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Tässä tutkimuksessa oli tarkoituksena 2. ja 3. luokkalaisten matematiikan oppituntia esittävien piir-
rosten avulla selvittää, millainen tunneilmapiiri matematiikan oppitunneilla on. Luokkien matematii-
kan oppitunneilla on opetuksessa mukana ollut myös tablet-laitteita. Tunneilmapiirin lisäksi piirrok-
sista tutkittiin oppilaiden matematiikkakuvaa ja tablet-laitteiden esiintymistä.  
 
Tutkimus oli luonteeltaan kvalitatiivinen ja aineisto analysoitiin pääosin laadullisesti. Piirrosaineiston 
analyysista voidaan puhua teoriaohjaavana analyysina, sillä piirrokset analysoitiin Tikkasen kehittä-
män analyysimenetelmän avulla. Lisäksi lukumääriä käytettiin apuna aineiston analyysissa. Piirros-
ten tulkinnan tukena tutkimusaineistona käytettiin myös lasten haastatteluita. Tutkimusaineisto ke-
rättiin Tampereen kaupungin Digikirja-hankkeessa mukana olleilta viideltä oppilasryhmältä, kol-
melta 2. luokalta ja kahdelta 3. luokalta, kokonaisuudessaan oppilaiden piirroksia kertyi 79 kappaletta 
analysoitavaksi. Opetushallituksen rahoittama hanke ”Mobiilioppimista ja digikirjoja alkuopetuk-
seen” käynnistyi syksyllä 2014 ja on edelleen käynnissä. 
 
Tutkimuksen keskeisimmät tulokset olivat, että tunneilmapiiri matematiikan oppitunneilla oli posi-
tiivinen, mutta luokkakohtaisia eroavaisuuksia oli havaittavissa. Matematiikkakuvaa oli haastava tul-
kita aineistosta, sillä oppilaat kuvasivat piirroksiinsa niukasti omia tunteitaan matematiikkaa kohtaan. 
Toisaalta oppilaat kuvasivat matematiikan oppitunteja pääosin myönteisillä ilmeillä ja siitä voidaan 
tehdä johtopäätös, että oppilaiden matematiikkakuva on enimmäkseen positiivinen. Tablet-laitteet 
näkyivät luokkakohtaisesti eri tavoin ja niihin yhdistettiin sekä positiivisia että negatiivisia tuntemuk-
sia.  
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1 JOHDANTO 
  
Opetussuunnitelma ohjaa ja määrittelee opettajan työtä. Vuonna 2016 voimaan tulevassa perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteissa mainitaan, että matematiikan opetuksen tulisi kehittää myös 
viestintä- ja vuorovaikutustaitoja. Vuosiluokilla 1-2 matematiikan osalta tavoitteeksi asetetaan op-
pilaan kannustaminen esittämään ratkaisujaan ja päätelmiään myös tieto- ja viestintäteknologiaa 
hyödyntäen, joten tämä tavoite tukee sähköisen oppimateriaalin käyttämistä matematiikan opetuk-
sessa. (Opetushallitus 2014, 128–130.) Tietotekniikan ja teknologian avaamat mahdollisuudet ovat 
asettaneet odotuksia myös opetuksen ja oppimisen vallankumouksesta (Järvelä, Häkkinen & Lehti-
nen 2006, 8). Suomessa tietotekniikan hyödyntäminen koulussa on kuitenkin jälkijunassa verrattuna 
muuhun yhteiskuntaan (Koskinen 2011, 324–325). Teknologiaorientoituneet opettajat pitävät äly-
tauluja ja dokumenttikameroita vanhentuneina ja opettajajohtoisuutta tukevina opetusvälineinä. 
Tällä hetkellä pinnalla on mobiilius, joka onkin hyvin merkittävä ominaisuus tiedon välitykselle, 
käsittelylle ja luomiselle (Paalasmaa 2014, 91). Mobiiliudella tarkoitetaan liikkuvuutta ja teknolo-
gian käyttämistä milloin ja missä tahansa langattomasti, esimerkkinä voidaan mainita tablet-laitteet 
(Kotilainen 2010, 141). Koulujen toimintakulttuuri on pyrittävä saamaan vastaamaan lasten ja nuor-
ten maailmaa, jotta tieto- ja viestintäteknologian jatkuvan kehittymisen myötä ei syntyisi digitaalista 
kuilua oppilaiden ja opettajien välille. Teknologia tulee upottaa opetukseen kuitenkin kehityspsyko-
logia ja eri ikävaiheet mielessä pitäen. Pienten oppilaiden kanssa opetuksen toiminnallisuuden tär-
keys korostuu ja pulpettisidonnaisuudesta sekä opettajajohtoisuudesta tulisi luopua tai ainakin pyr-
kiä vähentämään sitä. Yhtenä ratkaisuna tähän voisi olla tablet-laitteet, sillä niiden avulla opetusta-
pahtumia saadaan irti pulpeteista ja koulussa oppimista oppilaslähtöisemmäksi toiminnaksi. (Paa-
lasmaa 2014, 92–93.)  
 
Matematiikan opetuksen tehtävänä on myös tukea myönteisen minäkuvan ja itseluottamuksen ke-
hittymistä sekä oppilaan kiinnostusta ja innostusta matematiikkaa kohtaan (Opetushallitus 2014, 
128). Huismanin (2006) tutkimuksen mukaan kolmasluokkalaiset suhtautuvat matematiikan opiske-
luun keskimäärin melko myönteisesti, pojat myönteisemmin kuin tytöt. Erityisesti suhtautuminen 
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oli myönteisempää, mitä paremmin oppilaat osasivat matematiikka. (Huisman 2006, 62.) Opetus-
hallituksen aiemmissa oppimistulosten arvioinneissa on kohteena ollut kuudesluokkalaiset ja yhdek-
säsluokkalaiset. Arvioinneissa suhtautuminen matematiikan opiskeluun on ollut pääosin myönteistä. 
(Korhonen 1999, 2001; Mattila 2002, 2004; Niemi 2001.) Huismanin tutkimustuloksen perusteella 
voidaan sanoa, että jo alaluokilla voidaan nähdä sama suunta myönteisestä suhtautumisesta kuin 
opetushallituksen aiemmin teetättämissä tutkimuksissa kuudesluokkalaisille ja yhdeksäsluokkalai-
sille (Huisman 2006, 63).  
 
Tutkin pro gradu – tutkielmassani tunneilmapiiriä matematiikan oppitunneilla, joissa opetuksessa on 
ollut mukana tablet-laitteita. Tunneilmapiiri voidaan nähdä luokassa esimerkiksi oppilaiden ja opet-
tajan välisenä emotiaalisena suhteena (Evans ym. 2009). Lisäksi tutkin tunneilmapiirin kautta oppi-
laiden matematiikkakuvaa mobiilioppimisen ollessa osana opetusta. Tutkimuksessa keskitytään 
myös tutkimaan, näkyykö tablet-laitteet piirrosaineistossa ja onko laitteilla mahdollisesti vaikutusta 
oppilaiden asenteisiin matematiikkaa kohtaan. Tämä tutkimus on osa Tampereen kaupungin Digi-
kirja-hanketta, ”Mobiilioppimista ja digikirjoja alkuopetukseen”. Hanketta koordinoi Tampereen 
kaupungin opetusteknologiapalvelut, eVarikko, ja hanketta rahoittaa muun muassa Opetushallitus. 
Hankkeessa on mukana kuusi tamperelaista koulua, yhteensä yksitoista opettajaa luokkineen. Hanke 
käynnistettiin lukuvuonna 2014–2015 ja hanke jatkuu edelleen. Lukuvuonna 2015–2016, jolloin 
tämä tutkimus toteutettiin, hankkeessa mukana olevat luokat olivat 2. ja 3. luokkia. Kaikissa luo-
kissa, joista aineistoa kerättiin, oli käytössä tablet-laitteita opetuksessa matematiikan oppitunneilla. 
Hankkeesta on tehty kaksi pro gradu –tutkielmaa ja tämän tutkimuksen lisäksi yksi on vielä valmis-
tumassa. 
 
Opettajalla on merkittävä vaikutus oppilaiden matematiikkakuvan rakentumisessa, mutta onko op-
pimateriaaleilla? Oppimisympäristöjen on ainakin nähty muokkaavan oppilaiden uskomuksia mate-
matiikasta (Schoenfeld 1992, 359). En ole kuitenkaan löytänyt tutkimuksia siitä, miten digitaaliset 
oppimateriaalit vaikuttavat oppilaiden matematiikkakuvan rakentumiseen. Tutkimusten puuttumista 
selittää se, että digitaalinen aikakausi on peruskoulussa vielä alkutekijöissä Suomessa. Joka tapauk-
sessa erilaiset työtavat ja opetusvälineet ovat muuttaneet opettajan roolia tiedonjakajasta tiedonhan-
kintatapojen opastajaksi. Opettaja joutuu miettimään, miten saisi ohjattua oppilaat aktiiviseen tie-
donhankintaan ja etenkin kriittiseen tiedon vastaanottamiseen. (Nöjd 1991, 159.) Perkkilä (2002) 
tutki väitöskirjassaan opettajien matematiikkauskomuksia ja matematiikan oppikirjan merkitystä al-
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kuopetuksessa ja hänen yksi ehdotuksista jatkotutkimuksen aiheille oli se, miten lapset todella ko-
kevat alkuopetuksen matematiikan opetuksen. Hän myös oman tutkimuksen aikana huomasi, että 
opetuksen täytyy lähteä lapsesta ja hän kiinnostuksen aiheista. (Perkkilä 2002, 175.)  
 
Tänä päivänä lapset kasvavat teknologian keskellä ja moni lapsista saa kosketuksen mobiililaitteisiin 
jo ennen kuin oppii kirjoittamaan ja lukemaan, ja etenkin lapsilla on aito kiinnostus kaikenlaisia 
laitteita kohtaan. Nykypäivän teknologiataitoisen nuorison teknologian käyttäminen rajoittuu kui-
tenkin melko suppealle elämän osa-alueelle, joten koulun on syytä opastaa eettiseen teknologiaan 
käyttöön, elämän hallintaan ja opettaa käyttämään teknologiaa tavoitteellisen oppimisen työkaluna 
(Taalas, Tarnanen & Pöyhönen 2011, 67). Esimerkiksi Järvilehto kertoo, kuinka hankki 3- ja 5-
vuotiaille lapsilleen omat tablet-laitteet huomatessaan kuinka paljon lapset olivat oppineet pelates-
saan oppimispelejä. Kahdessa viikossa alle kouluikäiset lapset olivat oppineet 100 prosenttia oppi-
mispelin oppisisällöistä, esimerkiksi he oppivat värit englannin kielellä pelkästään pelin avulla. 
Tämä kertoo siitä, että jos lapset ovat innostuneita siitä mitä tekevät, he oppivat. (Järvilehto 2014, 
13–14.) Tästä syystä olikin mielenkiintoista tutkia, vaikuttaako tablet-laitteet matematiikan opetuk-
sessa oppilaiden asenteisiin ja tunteisiin matematiikka kohtaan, matematiikkakuvan muodostumi-
seen ja matematiikkauskomuksiin, jotka ovat oppimisen avainasemassa. 
 
Tieto- ja viestintätekniikka tarjoaa mahdollisuuksia oppilaiden aktivointiin ja opetuksen monipuo-
listamiseen, mutta uuden teknologian välineet eivät kuitenkaan tuo automaattisesti nykyaikaisuutta 
sisältöihin tai opetukseen, eikä teknologiaa kannata käyttää sen itsensä vuoksi, jollei opetus ja oppi-
sisällöt hyödy siitä. (Turunen 2011, 65.) Vaikka nykypäivän lapset ovatkin tottuneita digitaalisten 
laitteiden käyttäjiä, koulussa on kuitenkin sellaisia lapsia, joilla ei ole minkäänlaista kokemusta lait-
teista. Tämä tuo haasteita opettajalle, sillä laitteisiin tutustuminen ja sen ottaminen osaksi opetusta 
voi viedä aikaa. Laitteet nähdään kuitenkin oppilaita kiinnostavina ja motivoivina oppimisvälineinä 
ja niiden avulla voidaan tukea erilaisten oppilaiden oppimista (Sormunen & Lavonen 2014, 127–
128.) Teknologiset oppimisympäristöt eivät kuitenkaan innosta kaikkia lapsia ja nuoria luontaisesti, 
mutta nykypäivänä nähdään kuitenkin tärkeänä hallita teknologiaa hyödyntävät työ- ja opiskeluvä-
lineet, joten koulun tehtävänä on taata myös taidot ja valmiudet siihen (Välijärvi 2011, 23). 
 
Suomen kansainvälisiä hyviä vertailutuloksia osaamisessa ja oppimisessa voidaan osittain perustella 
laadukkailla oppikirjoilla. Teknologian kehityksen myötä oppikirjoja korvataan sähköisillä materi-
aaleilla, mutta laadun tulisi säilyä myös niissä. (Turunen 2011, 67.) Teknologia ja sähköiset materi-
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aalit ovat tuoneet mukanaan käytännön ongelmia, sillä tavoitteet ja visiot etenevät liian suurella no-
peudella suhteella realistiseen toteuttamistahtiin ja mahdollisuuksiin (Turunen 2011, 74). Digitaali-
set laitteet tuovat kuitenkin moniaistisia kokemuksia jo lukutaidottomillekin lapsille ja pelien visu-
aaliset maailmat vaativat keskittymiskykyä, nopeita refleksejä ja päätöksenteon hallintaa (Kanniai-
nen 2011, 163).  
 
Tutkimusraportti rakentuu niin, että seuraavassa luvussa esitellään luokan ilmapiiriä ja tunneilma-
piiriä sekä niitä käsitteleviä tutkimuksia. Sen jälkeen määritellään käsitettä matematiikkakuva ja sii-
hen liittyviä alakäsitteitä sekä tutkimuksia matematiikkakuvaan liittyen. Sen jälkeisessä luvussa kä-
sitellään teknologiaa opetuksessa, niin oppimisympäristönä kuin opetuksen tukena ja myös aiempien 
tutkimusten osalta. Viidennessä luvussa käydään läpi tutkimusmenetelmät ja tutkimuksen etenemi-
nen. Kuudennessa luvussa käydään läpi tutkimuksen tulokset ja viimeisessä luvussa pohditaan tut-
kimuksen luotettavuutta ja eettisyttä. Luvun lopuksi esitellään vielä tutkimuksen päätulokset, vasta-
taan tutkimuskysymyksiin ja esitellään jatkotutkimusmahdollisuuksia. 
 8 
 
2 LUOKAN ILMAPIIRI 
 
Luokkaa luonnehditaan usein kuvailemalla luokan ilmapiiriä. Ilmapiiri voi olla esimerkiksi lämmin 
tai kylmä, myötämielinen tai vihamielinen. Luokassa vierailija voi havaita vallitsevan ilmapiirin hy-
vinkin nopeasti, sillä ilmapiiri koostuu luokan elämälle ja työnteolle ominaisista tunteenilmauksista 
ja vuorovaikutuksesta. (Koskenniemi 1982, 155.) Luokkatila nähdäänkin emotiaalisena paikkana, 
sillä oppilaat kokevat luokassa monia eri tunnetiloja (Pekrun 2014, 6). 
 
Luokan ilmapiiri (classroom climate) käsitteenä kehitettiin jo 60-luvun loppupuolella (Walberg & 
Anderson 1968) ja ensimmäinen tutkija, joka teki käsitteen tunnetuksi, oli Moos (1973). Hän kehitti 
mittariston, CES (Classroom Environment Scale), jolla luokan ilmapiiriä pystyttiin tutkimaan 
(Trickett & Moos 1973). Mittariston myötä luokan ilmapiiritutkimus käynnistyi toden teolla ja tut-
kimusta tehdään edelleen (Evans ym. 2009). 
 
Luokan ilmapiiri voidaan jakaa kolmeen eri komponenttiin: 1) akateeminen, joka sisältää pedagogi-
set ja opetussuunnitelmalliset tekijät, 2) hallinnollinen, joka viittaa kurinpidollisiin ja järjestyksen ja 
työrauhan ylläpitämiseen, sekä 3) tunnepohjainen, joka käsittää luokan affektiivisen vuorovaikutuk-
sen. Nämä komponentit täydentävät toisiaan ja ovat osittain päällekkäisiä, mutta emotionaalinen 
osio on kuitenkin vähiten tunnettu ja tutkittu, sen vuoksi tässä tutkimuksessa keskityn pelkästään 
tähän komponenttiin eli tunneilmapiiriin. (Evans ym. 2009.) 
 
Matematiikka-asenteisiin liittyvässä toimintatutkimuksessa Lindgren (2004, 389) haastatteli juuri 
koulutuksen aloittaneita opettajaopiskelijoita ja esille nousi selvästi matematiikan tunnilla vallitse-
van ilmapiirin merkitys. Nähtiin tärkeänä, että opettaja on empaattinen, huumorintajuinen ja pitää 
itse matematiikasta. Haastateltujen matematiikka-asenteisiin vaikutti myönteisesti myös se, että 
opettaja oli innostunut ja valmis kokeilemaan erilaisia työtapoja.  
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2.1 Tunneilmapiiri 
Tunneilmapiirin rakentuminen luokassa on moninainen prosessi ja sen muodostumiseen vaikuttaa 
monet eri tekijät, esimerkiksi opettajan ja oppilaiden toiminta sekä sosiaalisten suhteiden vuorovai-
kutus luokassa (Laine ym. 2013, 32). Hannulan (2011) mukaan luokan tunneilmapiiriä voidaan tar-
kastella kahdesta eri ulottuvuudesta, yksilön eli psykologisen ulottuvuuden ja yhteisön eli sosiaalisen 
ulottuvuuden näkökulmasta. Ulottuvuuksien lisäksi voidaan erottaa kaksi affektiivista tilaa, lyhytkes-
toinen ja pysyvämpi piirre tai ominaisuus. Nämä voidaan esittää nelikenttämuodossa (ks. Taulukko1). 
(Hannula 2011, 47.) 
 
Yksilön tasolla nopeasti ilmaantuvat ja häviävät tilat ovat erilaiset tunteet ja tunnereaktiot, ajatukset, 
merkitykset ja tavoitteet. Affektiivisia pysyviä ominaisuuksia sen sijaan ovat erilaiset asenteet, usko-
mukset, arvot ja motivationaaliset orientaatiot. Yhteisön eli luokan tasolla affektiivisia tiloja ovat 
esimerkiksi tiettyyn tilanteeseen liittyvä sosiaalinen vuorovaikutus, kommunikaatio ja luokan sen het-
kinen ilmapiiri. Tilanteista voi muodostua luokalle tyypillisiä affektisia piirteitä, jos tilanteet luokassa 
toistuvat samanlaisina. (Laine ym. 2013, 33.) 
TAULUKKO 1. Tunneilmapiirin ulottuvuudet luokassa (Hannula 2011, 47). 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 Psykologinen ulottu-
vuus eli yksilön taso 
Sosiaalinen ulottu-
vuus eli yhteisön 
(luokan) taso 
Affektiivinen 
tila 
 
Tunteet ja tunnereak-
tiot 
Ajatukset 
Merkitykset 
Tavoitteet 
Sosiaalinen vuorovai-
kutus 
Kommunikaatio 
Luokan ilmapiiri (het-
kittäinen) 
Affektiivinen 
ominaisuus 
 
Asenteet 
Uskomukset 
Arvot 
Motivationaaliset 
orientaatiot 
Normit 
Sosiaaliset rakenteet 
Luokan ilmapiiri 
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Tunneilmapiirissä isossa roolissa ovat tunteet eli emootiot. Emootiot ilmenevät monella eri tavalla, 
esimerkiksi tunteisiin liittyy subjektiivinen affekti, jolla tarkoitetaan sitä, miten ihminen kokee tun-
teensa. Olonsa voi tuntea esimerkiksi vihaiseksi, hermostuneeksi tai iloiseksi.  Emootion toinen il-
mentymismuoto on tunteiden ilmaisu esimerkiksi ei-kielellisesti kasvojen ilmeinä. (Lonka 2014, 
133.)  
 
2.2 Tutkimuksia tunneilmapiiristä 
Tunneilmapiiritutkimuksia on tehty paljon esimerkiksi hoitoalalla ja psykiatrian perhetutkimuksen 
puolella tunneilmapiiri onkin muodostunut tärkeäksi käsitteeksi (Heikkilä 2006, 2113).  Järvi (2000) 
tutki perheen tunneilmapiirin latautuneisuutta (Expressed Emotion, EE). Erityisesti tutkimuksessa 
syvennytään perheisiin, joissa on kroonisesti astmaa sairastavia lapsia ja sen lisäksi ajallisesti pitkiä 
vastoinkäymisiä (Järvi 2000). Suomalaisessa adoptiotutkimuksessa sen sijaan tutkittiin tunneilma-
piirin vaikututusta skitsofreniaan sairastumiseen tapauksissa, joissa biologinen äiti oli sairastanut 
skitsofreniaa. Tutkimuksen mukaan adoptioperheen suotuisa tunneilmapiiri vähensi huomattavasti 
lapsen sairastumista. (Suvisaari ym. 2014, 158.) 
 
Kasvatustieteen puolella käsite on ollut myös käytössä tutkimuksissa ja Anttila (2000) tutki väitös-
kirjassaan luokanopettajaopiskelijoiden pianonsoiton opiskelumotivaatiota ja soittotuntien tunneil-
mapiiriä. Tunteet matematiikassa on myös kiinnostanut tutkijoita, Tuohilampi & Giaconi (2012, 
117) toteavat, että lukuisten tutkimusten mukaan affektit (esim. minäkäsitys, tunteet ja motivaatio) 
luovat perusteita matematiikan oppimiselle (ks. esim. Op ’t Eynde, De Corte, & Verschaffel 2002; 
Leder 2006; Hannula 2011). Pienillä lapsilla käsitys omista tunteista ja asenteista on hyvin positii-
visesti värittynyttä ja herkästi epärealistista. Kehittyessään lapsen käsitys itsestä, tunteistaan ja asen-
teistaan muuttuu ja positiivisuus vähenee eli käsitykset realisoituvat.  Tuohilammen & Giaconin 
(2013) tutkimuksessa tutkittiin kolmasluokkalaisia, joilla on jo ymmärrystä omista negatiivisista ja 
positiivisista puolista. Tutkimuksessa vertailtiin matematiikkaan kohdistuvien affektiivisten sekto-
reiden eroja ja yhteneväisyyksiä Suomessa ja Chilessä. Tutkimuksen tulosten perusteella voidaan 
sanoa, että suomalaisten affektiset tilat olivat positiivisempia kuin chileläisten. (Tuohilampi & Gia-
coni 2012, 117, 119, 124.) 
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Laine ym. (2013) tutkivat Suomen Akatemian rahoittamassa Suomi-Chile – vertailututkimuksessa 
2010–2013 (projektinumero #135556) tunneilmapiiriä kolmasluokkalaisten matematiikkapiirrok-
sissa ja vuonna 2010 kerätty piirrosaineisto kuului projektin alkumittauksiin. Koko projektin tarkoi-
tuksena oli selvittää peruskoulun oppilaiden matemaattisen ymmärryksen ja ongelmanratkaisutaidon 
kehittymistä alkaen 3. luokasta 5. luokalle asti, kun opetuksessa käytetään avoimia tehtäviä vähin-
tään kerran kuussa. Laineen ym. (2013) tutkimuksen tarkoituksena oli selvittää, minkälainen tun-
neilmapiiri on kolmasluokkalaisten matematiikan tunneilla tulkitsemalla lasten piirroksista henki-
löiden ilmeitä ja puhekuplia. Tutkimuksen mukaan oppituntien tunneilmapiiri oli kokonaisuudes-
saan positiivinen, mutta tyttöjen kuvaamana positiivisempi kuin poikien.  Myös eri luokkien tun-
neilmapiireissä oli nähtävissä eroja ja luokan opettajan matematiikkakuva, suhtautuminen oppilai-
siin ja pedagogiset taidot vaikuttivat vuorovaikutukseen ja sen kautta tunneilmapiiriin. (Laine ym. 
2013, 31, 35.) 
 
Laine ym. (2015) jatkoivat tunneilmapiiritutkimusta saman projektin osalta ja piirrosaineistoa kerät-
tiin uudelleen keväällä 2013 samoilta luokilta. Tutkimustulokset olivat kutakuinkin yhteneviä vii-
dennellä luokalla kuin aiemmin tehdyssä tutkimuksessa kolmannella luokalla. Tunneilmapiiri oli 
pääosin positiivinen, mutta eri luokkien kohdilla oli suuria eroja havaittavissa. Tuloksia arvioitaessa 
tulee huomioida, että osalla luokista on ollut sama opettaja 3. luokasta 5. luokkaan, mutta osalla 
opettaja vaihtui 3. luokan jälkeen. (Laine ym. 2015, 91, 98–99.) 
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3 MATEMATIIKKAKUVA 
Matematiikan didaktiikkaan käsite matematiikkakuva on alun perin otettu käyttöön mahdollisesti 
artikkelin Törner & Grigutsch (1994) myötä. Pehkonen (1995, 19) määrittelee käsitteen siten, että 
se sisältää neljä pääkomponenttia: 
 1) uskomukset matematiikasta,  
2) uskomukset itsestään oppijana ja matematiikan käyttäjänä,  
3) uskomukset matematiikan opettamisesta ja  
4) uskomukset matematiikan oppimisesta. 
Matematiikkakuvalle ei ole täsmällistä määritelmää ja sen vuoksi tutkimuksissaan tutkijat ovatkin 
käyttäneet käsitettä matematiikkakuva hieman eri tavoin, mutta usein se käsitetään oppilaiden usko-
muksina matematiikasta. Kaasilan ym. (2007, 350) mallissa matematiikkakuva kostuu kolmesta eri 
komponentista ja nämä ovat: 
1) Uskomukset itsestä matematiikan oppijana. 
2) Uskomukset matematiikasta, sen oppimisesta ja opettamisesta. 
3) Uskomukset sosiaalisesta kontekstista, jossa oppiminen ja opettaminen ta-
pahtuvat. (Kaasila ym. 2007, 350.) 
Ensimmäiseen osaan sisältyvällä itseluottamuksella on tärkeä rooli matematiikkakuvan rakentumi-
sessa. Toinen osa sisältää tavat, miten opetus tulisi organisoida ja kolmas osa sen sijaan esimerkiksi 
koululuokan sosio-matemaattiset normit. (Kaasila ym. 2007, 350.) Nämä normit ovat erillään luokan 
muista sosiaalisista normeista ja ne ovat erityisiä matematiikalle (Yackel & Cobb 1996, 458). 
 
Matematiikan opiskelussa matematiikkakuvalla on iso rooli, sillä oppimiskokemukset vaikuttavat 
moneen eri osa-alueeseen, kuten menestymiseen, itsetuntoon ja itsetyytyväisyyteen. Lisäksi itse-
tunto vaikuttaa väistämättä omaan toimintaan opiskelussa. Oma toiminta ja sen kautta tulleet koke-
mukset muokkaavat myös matematiikkakuvaa. (Grigutsch 1998, 195-196.) Kirjallisuuden mukaan 
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uskomukset voivat vaikuttaa voimakkaasti lasten matematiikan oppimiseen, sillä uskomukset sääte-
levät heidän tapaansa käsitellä uusia matemaattisia oppimistilanteita. Oppimiskokemukset ja ope-
tuskäytännöt sen sijaan muokkaavat lasten uskomuksia. (Pehkonen 1998, 30.)  Grigutschin (1998, 
195–196) mukaan matematiikkakuvaa voidaan arvioida positiiviseksi tai negatiiviseksi matematiik-
kakuvan ja itsetunnon yhteyden avulla. Matematiikkakuvan muodostumiseen vaikuttaa myös opet-
tajan matematiikkakuva, sillä opettajan asenteet ja uskomukset ohjaavat opetusta (Lindgren 2004, 
386; Kaasila, Laine & Pehkonen 2004, 397). Opettaja toimii matemaattisen toiminnan mahdollista-
jana, mallintajana ja motivoijana. Opettajan luoma myönteinen ilmapiiri auttaa lasta luomaan myös 
itselleen positiivisen minäkuvan itsestään oppijana. Opettajan oma asenne ja kokemukset matema-
tiikasta usein vaikuttavat siihen, miten hän matematiikkaa opettaa. Jos opettajalla itsellä on negatii-
visia tuntemuksia ja kokemuksia matematiikasta omasta lapsuudesta, koulumatematiikka herättää 
voimakkaita tunteita vielä aikuisenakin ja opettajan tuleekin välttää näiden negatiivisten tunteiden 
siirtämistä lapsiin oman opetuksen kautta. (Kajetski & Salminen 2011, 7, 11.) Kaasilan (2000) tut-
kimuksen mukaan matematiikassa hyvin menestyneillä oli positiivinen mielikuva matematiikasta ja 
huonosti menestyneillä sen sijaan negatiivinen mielikuva. 
 
3.1 Keskeisten käsitteiden määrittelyä 
Tässä luvussa avataan matematiikkakuvan määrittelemiseen liittyviä käsitteitä, sillä useilla käsit-
teillä ei ole yhteisesti sovittua määritelmää. Lisäksi eri tieteenalojen tutkijat voivat käyttää samoja 
käsitteitä vaikka tarkoittavat eri asiaa. Tämä tuottaa ongelmia eri tutkimusten toisiinsa vertaamista 
ja ymmärtämistä. (Pietilä 2002, 20.) Määritelmien moninaisuuksista kertoo esimerkiksi se, että Fu-
ringhetti ja Pehkonen (2002, 48–55) yrittivät selvittää matematiikkaan liittyvien uskomusten määri-
telmää matematiikoilta kansainvälisesti, mutta lopputuloksena vastauksista saatiin se, että on epäto-
dennäköistä saada yhtenevää määritelmää uskomukselle. 
 
Pietilä (2002, 19) määrittelee tutkimuksessaan matematiikkakuvan kehittyvän matematiikkaan liit-
tyvien kokemusten kautta. Matematiikkakuvan muodostumista säätelevät monet eri osa-alueet, ku-
ten tunteet, käsitykset, uskomukset, asenteet ja kognitiiviset valmiudet (Kuva 1). Tässä tutkimuk-
sessa keskitytään uskomuksiin, asenteisiin ja tunteisiin.  
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KUVA 1. Matematiikkakuvan osa-alueet (Pietilä 2002, 19). 
 
3.1.1 Uskomukset 
Matematiikkakuvan keskeisenä käsitteenä ovat uskomukset ja Kaasila, Laine & Pehkonen (2004, 
398) määrittelevät käsitteen yksilön vakaana subjektiivisena, kokemukseen perustuvana tietona, jo-
hon sisältyy myös tunteet jostakin objektista tai asiasta. Uskomukset voivat kuvata yksilön perspek-
tiiviä, jolla hän lähestyy matematiikkaa (Kangasniemi 2000, 14). Kirjallisuuden mukaan uskomuk-
silla voi olla voimakas vaikutus lasten matematiikan oppimiseen ja matematiikan käyttämiseen (Peh-
konen 1998, 30).  Pietilä (2002, 22) näkee uskomukset ja asenteet osittain päällekkäisinä, omaan 
toimintaan vaikuttavina henkilökohtaisina näkemyksinä, joihin liittyy sekä tietoa että tunteita. 
 
Opettajilla on tieteellistä tietoa opetuksesta ja oppimisesta, niin teoreettista tietoa kuin henkilökoh-
taisia kokemuksia ja näkemyksiä. Ne muodostavat opettajan henkilökohtaisen uskomusjärjestelmän, 
joka vaikuttaa opettajan ajatteluun ja toimintaan. Uskomustensa kautta opettaja tulkitsee opetusteh-
tävänsä ja siihen liittyvät päämäärät ja rajoitukset ja toimii sen mukaan omassa opetustyössään. Ope-
tukseen vaikuttaa siis vahvasti myös opettajan omat uskomukset. (Kangasniemi 2000, 8-9.) Opetus 
sen sijaan kehittää oppilaille uskomuksia siitä, mitä matematiikka on. Näillä uskomuksilla on usein 
negatiivinen vaikutus oppilaiden matemaattiseen toimintaan, sillä uskomukset ovat monesti virheel-
lisiä matematiikan opiskelemisen ja oppimisen kannalta. Schoenfeld mainitsee esimerkkeinä sellai-
sista uskomuksista seuraavat: ”matematiikka on joukko sääntöjä, jotka on osattava ulkoa, ymmärtä-
minen matematiikassa on mahdollista vain älykkäille, matemaattinen tehtävä voidaan ratkaista vii-
dessä minuutissa tai lyhyemässä ajassa”. Schoenfeldin mukaan itsesäätely, itsetietoisuus ja usko-
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mukset ovat oppilaan matemaattisen toiminnan kannalta oleellisia, sillä pelkkä matematiikan ”tietä-
minen” ei välttämättä tee oppilasta hyvää matematiikassa jos oppilaan uskomukset estävät heitä 
käyttämästä tietojaan. (Schoenfeld 1987, 195–198.) Opettaja saattaa omalla toiminnallaan vahvistaa 
näitä uskomuksia esimerkiksi käymällä asioita läpi rutiininomaisesti, ensin opetetaan asia ja sen jäl-
keen mallin mukaan tehdään tehtäviä kirjasta. Tämä johtaa siihen, että harvemmin oppilaita rohkais-
taan etsimään tehtäviin vaihtoehtoisia ratkaisutapoja. Oppilaille asiat eivät ole merkityksellisiä, vaan 
asioita, jotka opetellaan ulkoa ja joita ei tarvitse ymmärtää. Usein myös ajanpuute tunneilla ajaa 
siihen, että matematiikan tehtävät on ratkaistava nopeasti ja sen vuoksi oppilaille muodostuu usko-
mus, että tehtävät on ratkaistavissa vain lyhyessä ajassa ja jos ei siihen kykene, pyydetään apua tai 
luovutetaan ratkaisun suhteen. Tämä johtaa siihen, että opitaan avuttomiksi ongelmanratkaisijoiksi 
ja itseluottamus matemaattisten taitojen suhteen horjuu. (Kangasniemi 2000, 19–20.) 
3.1.2 Asenteet  
PISA-tutkimuksen mukaan matematiikan osaamisen vaihtelua selittää vahvasti oppilaiden asenteet 
matematiikkaa kohtaan. Nuorten matematiikan minäkäsitys selitti jopa 33 prosenttia matematiikan 
suoritusten kokonaisvaihtelusta, nuorten luottamus matematiikan tehtävistä suoriutumiseen 31 pro-
senttia, matematiikka-ahdistuneisuus 20 prosenttia, matematiikan sisäinen motivaatio 12 prosenttia 
ja matematiikan ulkoinen motivaatio 10 prosenttia. Edellä mainitut asenne- ja motivaatiotekijät se-
littävät tuloksia enemmän kuin muissa OECD-maissa keskimäärin. (PISA 2012.) 
 
Asenteet ovat affektiivisia reaktioita, joihin liittyy kohtuullisen vahvoja ja pysyviä myönteisiä ja 
kielteisiä tuntemuksia. Asenteet liittyvät yleensä mielipiteisiin eri matematiikan osa-alueista. Oppi-
las esimerkiksi voi pitää geometriasta, mutta algebra sen sijaan on hänelle tylsää ja vastenmielistä. 
(McLeod 1992, 581.) Asenteiden muodostumiseen vaikuttaa vahvasti onnistumisen tarve ja erityi-
sesti matematiikan tunnilla onnistumisia tarvitaan, sillä matematiikassa epäonnistuneet herkästi lei-
mataan tyhmiksi. Jokainen tarvitsee onnistumisia ja sen vuoksi onnistumisen tunteiden puuttumi-
sella voi olla pitkäaikaiset seuraukset. (Lindgren 2004, 382–383.) Asenteet muuttuvat hitaasti ja ne 
ovat yhteydessä matematiikan oppimistuloksiin. Varhaisessa vaiheessa muokkaantuneet asenteet 
vaikuttavat siis myöhemmin jopa koulutus- ja ammatinvalintaan. (Tikkanen 2009, 147.) 
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3.1.3 Tunteet 
Aiemmin ajaltetiin, että koulussa tulee keskittyä vain sisältöjen oppimiseen eikä koulumaailmassa 
tunteita pidetty arvokkaina (Lonka 2014, 132). Tunteita perinteisesti pidetäänkin oppimisprosessista 
erillään, vaikka todellista oppimista ei tapahdu ilman kosketusta oppijan emotionaaliseen tasoon 
(Rantala 2006, 9). On myös todettu, että tietojen käsittely ja ongelmanratkaisu onnistuvat yleensä 
sujuvammin silloin, kun mieliala on positiivinen (Fredrickson 2001, 218).  
 
Ensimmäiset oppilaan kokemukset matematiikasta ovat tunteita ja ne ilmentävät ihmisen suhdetta 
aineeseen (Perttula 2005, 124). Tunteet matematiikassa tarkoittavat esimerkiksi turhautumista ja iloa 
ratkottaessa tehtäviä, jotka eivät ole rutiininomaisia. Nämä tunteet eivät välttämättä ole pysyviä, vaan 
voivat muuttua nopeasti. Oppilaiden emotionaaliset reaktiot eivät ole olleet isossa roolissa matema-
tiikan affekti-tutkimuksissa, sillä niitä on haastavaa tutkia kyselylomakkeiden avulla. (McLeod 1992, 
578–579, 582.) Tässä tutkimuksessa tunteisiin syvennytään kyselylomakkeiden sijaan lasten piirros-
ten avulla.  
 
3.2 Aiempia tutkimuksia matematiikkakuvasta 
Pietilä (nyk. Laine) (2002) väitöskirjassaan tutki luokanopettajaopiskelijoiden matematiikkakuvaa 
ja erityisesti matematiikkakokemuksia matematiikkakuvan muodostajina. Myöhemmin myös Kaa-
sila, Laine ja Pehkonen (2004, 397) tutkivat luokanopettajaksi opiskelevien matematiikkakuvaa ja 
sen muuttumista. Luokanopettajien matematiikkakuvan tutkiminen on merkittävää myös lasten ma-
tematiikkakuvan tutkimukselle, sillä opettajien oma matematiikkakuva antaa suuntaa heidän ope-
tukselleen, joka taas vaikuttaa heidän oppilaidensa matematiikkakuvaan. Opettajankoulutuksessa 
pyritään luennoilla, harjoituksissa ja opetusharjoittelussa siihen, että koulutus muuttaisi luokanopet-
tajaopiskelijoiden matematiikkakuvaa positiivisemmaksi (Kaasila, Laine & Pehkonen 2004, 397). 
Näin saataisiin työelämään sellaisia opettajia, joilla olisi mahdollisimman positiivinen matematiik-
kakuva, joka edesauttaisi myös oppilaiden positiivisemman matematiikkakuvan rakentumisessa. 
 
Aiempien tutkimusten mukaan koulujen matematiikan opetuksen kehittämisen suurimpana esteenä 
on nimenomaan opettajien matematiikkakuva. Opettajien matematiikkakuvaa määrittää heidän kä-
sityksensä siitä, millaista on hyvä matematiikan opetus. Matematiikkakuva on kivijalka sille, miten 
opettaja kokee opettamisen ja oppimisen ja miten näin ollen toteuttaa itse opetusta. (Pehkonen 1994.) 
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Sen vuoksi uusien opetusmenetelmien ja –välineiden käyttöönotto voi olla hidasta, vaikka opettaja 
saisi asianmukaisen koulutuksenkin niihin, sillä jos opettaja näkee matematiikanopetuksen pelkkänä 
oppikirjan noudattamisena ja tehtävien ratkaisemisena, muita opetusmenetelmiä ei nähdä tulokselli-
sena (Hakkarainen, Bollström-Huttunen, Pyysalo & Lonka 2005, 192). Opettajaopiskelijoiden ma-
tematiikkakuvaan positiivisesti vaikuttaminen opettajankoulutuksessa on tämän vuoksi myös tär-
keää, jotta uusia opetusmenetelmiä ja uusi opetusvälineitä, erityisesti teknologiaa, saadaan lisättyä 
opetukseen ja sen myötä parantamaan opetusta ja oppimistuloksia. 
 
Suomessa matematiikkakuvaa ja matematiikkauskomuksia on tutkittu pääosin opettajien ja opetta-
jaksi opiskelevien osalta, mutta oppilaiden ja opiskelijoiden uskomusten tarkastelu saattaisi antaa 
uutta tietoa matematiikan osaamiseen ja oppimiseen. Joutsenlahti (2002) tutki lukion pitkän mate-
matiikan opiskelijoiden matematiikkauskomuksia 1990-luvulla. Tutkimustulosten perusteella voi-
daan sanoa, että pitkän matematiikan opiskelijan uskomukset itsestään matematiikan oppijana ovat 
pääosin myönteisiä ja he näkivät matematiikasta olevan hyötyä arjessa. Matematiikka nähtiin jouk-
kona sääntöjä ja kykynä arvioida, eikä suurimmaksi osaksi ulkoa opetteluna. Uskomukset opetuk-
sesta olivat kohtalaisen yksimielisiä, opiskelijat näkivät että käyttämällä erilaisia opetusmenetelmiä 
kaikki pystyvät oppimaan matematiikka. (Joutsenlahti 2002, 205–206.)  
 
Kangasniemi (2000) on myös tutkinut lukiolaisten, niin oppilaiden kuin opettajien, matematiikkaus-
komuksia ja asenteita matematiikkaa kohtaa. Hän tutkimuksessaan tarkasteli erityisesti opettajien 
uskomuksia matematiikasta ja sen oppimisesta ja opettajan työtapojen yhteyttä oppilaiden uskomuk-
siin ja asenteisiin. Sen lisäksi matematiikan oppimistuloksiin etsittiin yhteyksiä uskomuksista ja ope-
tusmenetelmistä. Tutkimuksen mukaan oppimistuloksiin vaikutti suoraan oppilaan asenne matema-
tiikkaa kohtaan ja matemaattinen minäkäsitys. Tutkimuksen tulosten perusteella voidaan sanoa, että 
oppilaan minäkäsitykseen vaikuttaa huomattavasti kodin tuki ja aikaisempi koulumenestys. Jokai-
nen oppilas tarvitsee onnistumisen kokemuksia (ks. luku 3.1.2), sillä epäonnistumisen kokemuksista 
seuraa huono minäkuva. Tulosten perusteella voidaan todeta, että opettajan uskomukset matematii-
kasta vaikuttavat suoraan myös opettajien käyttämiin työskentelytapoihin matematiikan oppitun-
neilla. (Kangasniemi 2000, 21, 61-62, 66.) 
 
Sähköisiä oppimateriaalia käyttävien oppilaiden matematiikkakuvaa ei ole juurikaan vielä tutkittu. 
Anjala (2013) tutki pro gradu -tutkielmassaan Math.fi verkkoympäristöä käyttävien oppilaiden ma-
tematiikkakuvaa. Tutkimuksen mukaan oppilaiden matematiikkakuva oli keskimäärin positiivinen. 
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Verkko-opetuksessa olleet oppilaat näkivät erityisesti matematiikan oppimisen, opettamisen ja sosi-
aalisen yhteyden myönteisenä. Uskomukset matematiikasta tutkimustulosten perusteella eivät kui-
tenkaan tehneet eroa verkkoympäristössä ja tavallisessa opetuksessa olleiden kesken. 
 19 
 
4 TEKNOLOGIA OPETUKSEN TUKENA 
Informaatio- ja viestintäteknologia laajentaa jatkuvasti lasten ja nuorten toimintaympäristöjä, mikä 
näkyy erityisesti uusissa toimintatavoissa, tiedon tuottamisessa ja sen saavuttamisessa sekä yhtey-
denpidossa muihin ihmisiin. Erilaiset tieto- ja viestintätekniikan sovellusmahdollisuudet koulun ar-
jessa lisääntyvät jatkuvasti ja teknologinen infrastruktuuri voimistuu. Kouluilla on entistä enemmän 
uusia työvälineitä käytettävinä oppimiseen, jotka voivat tukea myös tiedon hankkimista, jakamista 
ja luomista. (Kronqvist & Kumpulainen 2011, 94–95.) Tieto- ja viestintäteknologian käytön ajatel-
laan myös motivoivan oppilaita ja tukevan itsesäätöistä ja yhteisöllistä oppimista (Lehtinen 2003, 
35). Mobiiliteknologiaan pohjautuvat välineet, kuten esimerkiksi tabletit ja älypuhelimet, kuuluvat 
monen lapsen ja nuoren arkipäivään ja näitä laitteita käytetään entistä enemmän myös oppimisen 
tukena. Erityisesti on huomattu mobiiliteknologian käyttö hyödylliseksi silloin kun lasten oppimis-
ympäristöjä on laajennettu perinteisistä formaaleista oppimisympäristöistä informaalisiin oppimis-
ympäristöihin ja ympäröivään yhteiskuntaan. (Kronqvist & Kumpulainen 2011, 95.)  
 
Opetushallitus arvioi keväällä 2011 matematiikan oppimistuloksia peruskoulun 9. luokkalaisilta, 
jonka yhteydessä kerättiin myös taustatietoja esimerkiksi työtavoista matematiikan tunneilla ja asen-
teista matematiikka kohtaan. Matematiikkaa pidettiin hyödyllisenä oppiaineena, mutta siitä ei kui-
tenkaan pidetty. (Hirvonen 2012, 5-6.) Perinteinen matematiikan opetus on usein vahvasti opettaja-
johtoista. Kullekin oppilaalle soveltuvien tehtävien räätälöinti ja eri tavoin vastauksen oikeellisuu-
den varmentaminen ovat tutkimuksen mukaan yhteydessä oppimistuloksiin.  Parempiin oppimistu-
loksiin ovat yhteydessä niin vuorovaikutteiset kuin yksilökeskeiset työtavat. Omien tehtävien rat-
kaisutapojen selittäminen muille, muiden neuvominen ja vastausten järkevyyden pohtiminen ovat 
vuorovaikutteisia työtapoja ja yksilökeskeisiin työtapoihin luokitellaan esimerkiksi se, jos oppilas 
itse tekee itselleen sopivan vaikeita tehtäviä ja oppilaat tekevät ja tarkistavat tehtäviä itsenäisesti. 
Negatiivisia vaikutuksia oppimistuloksiin oli seuraavilla työtavoilla: oppilaat suunnittelevat mate-
matiikan opiskelua yhdessä opettajan kanssa, oppilaat käyttävät tietokonetta ja opitaan mittaamalla 
tai muulla tavoin tekemällä. Edellä mainitut olivat myös työtapoja, joita käytettiin keskimäärin har-
voin (asteikolla: ei lainkaan – harvoin – joskus – usein – lähes aina). Se, että kyseisiä työsken-
teytapoja käytettiin keskimäärin harvoin, saattaa olla myös syy siihen, miksi juuri näillä työtavoilla 
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nähtiin negatiivinen vaikutus oppimistuloksiin. Kyselyn mukaan suurimmaksi osaksi oppilaat olivat 
tyytyväisiä käytössä olleisiin työtapoihin, mutta eniten oppilaat toivoivat lisää tietokoneen käyttä-
mistä. (Hirvonen 2012, 72.) Jos kyseisiä työtapoja lisättäisiin opetukseen, niiden negatiivinen vai-
kutus oppimistuloksiin voisi pienentyä. Esimerkiksi tutkimuksen mukaan tietokoneen käyttäminen 
opetuksessa vaikuttaa negatiivisesti oppimistuloksiin, mutta tulos saattaisi olla toisenlainen, jos tie-
tokoneita käytettäisiin opetuksessa enemmän. Oppilaiden toiveet tietokoneiden käyttämiseen ope-
tuksessa kuvaa kuitenkin sitä, että se nähdään mieluisena työtapana. 
 
Asenteissa ja oppimistuloksissa oli nähtävissä positiivinen yhteys, tutkimus ei kuitenkaan pysty se-
littämään kumpi seuraa kummasta. Tämä yhteys tulisikin tiedostaa jatkossa, jos asenteet muuttuvat 
positiivisemmaksi niin myös oppimistulokset paranevat. On tärkeää lähteä etsimään keinoja, joilla 
matematiikasta saataisiin pidetympi oppiaine kuin mitä se nyt on.  Rehtoreilta tiedusteltaessa tule-
vaisuuden näkymiä positiivisina mahdollisuuksina nähtiin esimerkiksi erilaiset hankkeet ja uuden 
teknologian käyttö. Opettajakyselyssä sen sijaan selvisi, että matematiikassa opettajat kaipasivat eni-
ten täydennyskoulutusta eriyttämiseen ja oppilaan tukemiseen, opetusmenetelmiin sekä tietoteknii-
kan ja uuden teknologian käyttämiseen matematiikan opetuksessa. (Hirvonen 2012, 72, 84, 86, 115). 
 
4.1 Teknologiapohjainen oppimisympäristö 
Teknologiapohjainen oppimisympäristö voi olla joko opetusteknologian varaan tai sisään rakennettu 
oppimisympäristö. Käytännössä se tarkoittaa sitä, että tieto- ja viestintätekniikkaa hyödynnetään 
opetuksessa ja opiskelussa. Kun oppimateriaalit, tehtävät, keskustelualueet, oppimispäiväkirjat ja 
ohjeet ovat verkkosivustolla ja tällöin verkkosivusto nähdään ympäristönä, jossa opiskelija toimii, 
voidaan puhua verkkopohjaisesta oppimisympäristöstä. Tietokoneavusteiset opetusohjelmat ja so-
vellukset voivat myös olla oppimisympäristöjä. (Manninen, Burman, Koivunen, ym. 2007, 34.) Tie-
tokoneavusteisia opetusohjelmia pelkästään ei tulisi kutsua oppimisympäristöiksi, sillä ne toimivat 
suurilta osin vain oppimateriaalina. Tieto- ja viestintätekniikkaa voidaan pitää elementtinä, jota ke-
hittämällä voidaan tehostaa oppimisympäristöjä. Tekniikan avulla tiedon tallentaminen ja esittämi-
nen tulee helpommaksi ja näin myös oppilaiden välinen vuorovaikutus ja kommunikaatio helpottu-
vat. Valtakunnallisen Koulutuksen ja tutkimuksen tietostrategiassa 2000–2004 on listattuna tieto- ja 
viestintätekniikan mahdolliset lisäarvot opetukseen:  
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 yhteisöllisen oppimisen tuki 
 kirjoittamisprosessin tuki 
 autenttisten oppimisympäristöjen luominen ja autenttisten tehtävien ratkaise-
minen 
 yhteydenpito asiantutijakulttuureihin ja oppilaitosten ulkopuolisen asiantunte-
muksen tuominen osaksi opiskelua 
 tiedonhaku, tarkoituksenmukaisen tiedon arviointi, tiedon prosessointi 
 opetuksen monimuotoistaminen tietoverkkoja apuna käyttäen.(Manninen ym. 
2007, 76.) 
 
Tutkimustietoa tieto- ja viestintätekniikan oppimista edistävistä vaikutuksista on vaikea saada sillä 
sitä on vaikea mitata luotettavasti. Vaikuttaa siltä, että sen tuoma lisäarvo oppimiseen olisi sidoksissa 
siihen, kuinka välineitä käytetään eri opetusmenetelmien tukena. (Manninen ym. 2007, 76.) 
 
4.2 Tieto- ja viestintäteknologian opetuskäyttö 
Tieto- ja viestintätekniikan opetuskäytöltä on odotettu paljon ja sitä on tuettu ja tavoiteltu jo muuta-
man kymmenen vuoden ajan. Opettajia on rohkaistu käyttämään tietotekniikkaa opetuskäytössä, 
mutta tutkimustulosten mukaan sekä Suomessa että maailmalla on yhä ongelmia uuden teknologian 
ottamisesta opetukseen mukaan, niin koulujen kuin opettajienkin osalta. Tietokoneen opetuskäyttö 
saattaa olla merkittävässä roolissa oppilaan kehittymisessä ja oppilasta voidaan motivoida yksinker-
taisten sovellusten avulla suunnittelemaan omaa opiskelua ja oppimistavoitteiden asettamista. (Jär-
velä, Järvenoja, Simojoki, Kotkaranta & Suominen 2011, 41, 52; Ilomäki & Lakkala 2011, 56.) 
Tieto- ja viestintäteknologian käyttäminen opetuksessa tuo mahdolliseksi erilaisten tehtävätyyppien 
käyttämisen oppimistilanteissa. Tieto- ja viestintäteknologia toimii kuitenkin vain välineenä ja pe-
dagogisen ajatuksen on oltava tehtävän suunnitelussa ja toteuksessa, sillä itse väline ei takaa oppi-
laan syvällistä oppista. (Veermans & Tapola 2006, 67.) 
 
Salo, Kankaanranta, Vähähyyppä ja Viik-Kajander (2011, 36) tutkimusraportissaan toteavat, että 
teknologia nähdään hyödyllisenä välineenä ja esimerkiksi matemaattiset sovellukset voivat saada 
oppilaan ajattelemaan ongelmaa syvemmin ja etenkin erilaiset pelit ja simulaatiot motivoivat ja voi-
vat olla avaimia laajojen kokonaisuuksien syvälliseen ymmärtämiseen. Kun teknologiaa käytetään 
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monipuolisesti ja tarkoituksenmukaisesti opetuksessa, oppilaiden digitaaliset taidot kehittyvät. Sii-
hen ei kuitenkaan ole kaikilla tasa-arvoista mahdollisuutta. Osalla kouluista ei ole digitaalisia väli-
neitä opetuksen tukena ja osassa kouluissa taas oppilaat koulun sisällä ovat eriarvoisessa asemassa. 
Myöskään opettajien koulutusresurssit uusien välineiden käyttämisen suhteen eivät ole yhtä vertai-
set. (Ilomäki & Lakkala 2011, 59, 73). 
 
Kasvatus- ja koulukonteksteissa teknologian opetuskäyttöä on perusteltu yksilön tietoteknisten val-
miusten tärkeänä kehittäjänä ja oppimisprosessien tukijana. Teknologiaa ei tulisi tarkastella irralli-
sena opetusvälineenä vaan osana sosiaalista ja kulttuurisidonnaista toimintaa. Huomio tulisi siis koh-
distaa pedagogiseen kontekstiin, missä teknologiaa hyödynnetään, oppimiskulttuuriin (yksilöiden 
oppimis- ja toimintatavat) ja sovellusten laatuun sekä soveltuvuuteen opittavassa aihekokonaisuu-
dessa.  Tärkeänä nähdään myös oppimisen sosiaalisten ja affektiivisten prosessien ymmärtäminen 
ja niiden linkittyminen oppimistapahtumiin, joissa teknologiaa käytetään opetuksessa mukana. 
Olennaisena osana tätä tarkastelua ovat oppilaiden ja opettajien asenteet teknologiaa kohtaan, minä-
kuva ja oppimismotivaatio. (Kumpulainen 2001, 136–137.) 
 
Bos (2009, 109) määritteli erilaiset tavat, joilla tietotekniikka voi hyödyntää nimenomaan matema-
tiikan opetuksessa: 1) Pelit, ne ovat motivoivia ja oppilaat pitävät niistä, mutta niiden avulla harjoi-
tellaan vain tiettyä taitoa ja niissä keskitytään voittamiseen, eikä matemaattisen ymmärtämisen ke-
hittämiseen. 2) Tietojen jakaminen, tarjoaa faktoja, mutta ei aktivoi oppilasta loogiseen päättelyyn 
tai ongelmanratkaisuun. 3) Testit, tarjoavat apuvälineen opiskellun asian testaamiseen. 4) Virtuaali-
set objektit, joilla voidaan mallintaa matematiikkaa, mutta vaativat opettajalta asiantuntijuutta. 5) 
Staattiset esitykset, joilla voidaan näyttää esimerkiksi funktioiden kaavioita. 6) Interaktiiviset mate-
matiikkaobjektit, joiden avulla voidaan tutkia esimerkiksi funktion ja kaavion yhteyttä ja pyritään 
syvempään matemaattisen ominaisuuden ymmärtämiseen. Pelkkä tietokoneen käyttäminen luku- tai 
kirjoituslaitteena ei tuo lisähyötyä opetukseen, vaan esimerkiksi edellä mainittuja tapoja tulisi myös 
käyttää osana matematiikan opetusta (Sallasmaa ym. 2011, 118). 
 
Esimerkiksi visualisointi eli kuvien ja kaavioiden käyttäminen auttaa jäsentämään ajattelua ja ym-
märtämään monimutkaisia ilmiöitä. Erityisesti tieto- ja viestintäteknologian kehittyminen on avan-
nut uusia tapoja tiedon esittämiseen kuvien, kaavioiden ja simulaatioiden avulla.  Teknologia ope-
tuksessa avaa mahdollisuuksia abstraktien vaikeasti sisäistettävien ilmiöiden kuvaamiseen. Kuvalli-
set ilmaisut teknologian avulla eivät kuitenkaan suoraan tarjoa oppilaalle käsitteellistä ymmärrystä, 
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vaan ymmärtämiseen vaaditaan aina myös oppilaan tai oppilasryhmän yhteistä ajattelua. (Hakkarai-
nen, Lonka & Lipponen 2004, 159-160.) 
 
Van de Walle (1998) on sen sijaan esittänyt kolme tapaa, joilla tietokone muuttaa matematiikan 
opetusta: 1) Matematiikkataitojen prioriteetti on muuttunut teknologian myötä, enää ei pitkiä lau-
sekkeita lasketa kynällä ja paperilla, vaan aikaa jää ongelmien ratkaisuun ja perusteluun. 2) Tekno-
logian avulla matematiikkaa voidaan opettaa monella eri tapaa ja luoda vuorovaikutteellista materi-
aalia esimerkiksi multimedian avulla. 3) Matematiikan aiheita, tietoja ja taitoja voidaan tukea tek-
nologian avulla ja internetin avulla oppilaat voivat kerätä, tulkita, analysoida ja esittää tietoja katta-
vasti. (Wiest 2001, 42.) Näistä etenkin kaksi viimeistä kohtaa koskettavat jo alakoulun oppilaita ja 
olisikin tärkeää, että jo nuorella iällä oppilaat keräisivät ja analysoisivat tietoja ja esittelisivät niitä 
muille.  
 
Teknologiaa käytettäessä opetuksessa ja oppimisen tukena opettajan rooli korostuu entisestään, jotta 
teknologiaa käytettäisiin tehokkaasti ja suunniteltu käyttö olisi pedagogisesti perusteltua. Opettajan 
on varmistettava, että teknologian käyttäminen on tarkoituksenmukaista ja tuo lisäarvoa opetukseen.  
Opettajan täytyy myös suunnitella teknologia osaksi luontevaa työskentelyä, jotteivat laitteet jää ir-
rallisiksi oppimistapahtumasta. On hyvä myös kannustaa oppilaita aktiivisuuteen ja rohkaista oppi-
laita jakamaan ideoitaan ja löydöksiään.  (Osborne & Hennessy 2003, 4-5.) 
 
Teknologian tehtävänä ei ole korvata opettajaa ja oppikirjaa, mutta liian usein teknologiaa käytetään 
opettajan ja oppikirjan esille tuomien asioiden toistamiseen ja muisteluun. Oppilaiden tulisi opitun 
asian muistamisen sijaan toimia itse opettajina ja esittää tietojaan teknologian avulla, tällöin tekno-
logia ei toimisi opettajana vaan oppimisvälineenä. Oppimisen tulisi tapahtua teknologian kanssa, ei 
teknologiasta. (Jonassen, Howland, Moore & Marra 2003, 10–11.) 
 
4.3 Tutkimuksia teknologiasta opetuskäytössä 
Tieto- ja viestintätekniikan ajatellaan tuovan kouluun uusia opetuskäytäntöjä, rikkovan luokkahuo-
neen rajoja ja kehittävän innovatiivisia oppimisympäristöjä. Odotukset ja toiveet oppimisen ja ope-
tuksen kehittymisen kannalta ovat siis suuret. (Kankaanranta & Puhakka 2008, 5.) Vuonna 2006 
kansainvälisessä tutkimuksessa (SITES 2006) tarkasteltiin opetus- ja oppimiskäytänteitä yläkou-
lussa ja tietotekniikan merkitystä. Näkökulmina tutkimuksessa olivat opetus- ja opiskelujärjestelyt, 
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käytettävissä olevat tietotekniset välineet ja niiden käyttötavat, esteet ja vaikeudet. Lisäksi Suomessa 
yhdeksi näkökulmaksi otettiin oppimispelien hyödyntäminen. Tutkimustulosten perusteella tietotek-
niikka on löytämässä sijaa myös matemaattisissa aineissa, mutta suomalaisissa kouluissa tietotek-
niikan pedagogiset mahdollisuudet hyödynnetään vielä heikosti. Tutkimuksen mukaan suomalaisiin 
kouluihin kaivattiin lisää simulaatio- ja mallinnusohjelmia ja opetuspelejä, sillä ne nähtiin tarpeel-
liseksi opetuksen kannalta. Kuitenkaan noin 61 prosenttilla kouluista näitä ei ollut lainkaan käytet-
tävissä.  Kansainvälisesti tarkastellen yli puolet opettajista oli sitä mieltä, että tietotekniikan käyttö 
lisäsi oppilaiden välistä yhteistoimintaa, opetuksen laatua ja antoi mahdollisuuden kohdennettuun 
opetukseen. (Kankaanranta & Puhakka 2008, 11–12, 33, 50–51, 56.) 
 
Khaddage, Baker & Knezek (2012) tutkimuksen mukaan 89 % opettajista uskoivat, että mobiiliso-
vellukset ja – teknologiat ovat hyvin keskeisiä ja tärkeitä elementtejä nyky-yhteiskunnassa ja 85 % 
näistä opettajista kertoivat, että heidän oppilaat kokivat mobiilisovellusten käyttämisen opetuksessa 
ja oppimisessa positiivisena ja palkitsevana (Khaddage & Zeidan 2012, 2). Henderson & Yeow 
(2012, 78) raportoivat tapaustutkimuksesta, jossa iPadit otettiin opetukseen mukaan uusi-seelanti-
laisessa alakoulussa 5-12 – vuotiaille oppilaille. Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittää, miten tab-
letteja käytettiin opetuksessa. Opettajat kokivat, että tabletteja useimmiten käytettiin internetin se-
lailuun. Etenkin ylemmillä luokka-asteilla se koettiin myös tärkeimpänä ominaisuutena, sillä tiedon-
haku reaaliaikaisesti luokassa on helppoa tablettien avulla. Tutkimuksen mukaan tablettien käyttä-
minen opetuksessa ei tuonut kehitystä oppilaiden oppimiseen arvosanojen ja testitulosten merkeissä. 
Sen sijaan tabletit nähtiin välineenä, joka kasvatti tuotteliaisuutta tehdessään asioista helpommin 
saavutettavampia ja myös sovellusten nähtiin jossain määrin tehostavan oppimista. (Henderson & 
Yeow 2012, 81–83.) 
 
Suomalainen kansallinen tutkimushanke Opetusteknologia koulun arjessa, OPTEK, toteutettiin vuo-
sina 2009–2011. Tutkimushanke toi esiin opetusteknologian haasteita ja hankkeen avulla luotiin rat-
kaisuita ja toimintamalleja tietotekniikan ja median hyödyntämiseen ja arkipäiväiseen käyttöön kou-
lussa. (Kankaanranta & Vahtivuori-Hänninen 2011, 10.) Valtakunnallisen KasVi-hankkeeseen kuu-
luva (2001-2003) HelLa-projekti oli Helsingin ja Lapin yliopistojen yhteinen tieto- ja viestintätek-
niikan opetuskäytön koulutusohjelmien tutkimus- ja kehittämisprojekti. KasVi-hankkeen tavoitteina 
oli kehittää opettajankoulutuksen opetussuunnitelmia siten, että tulevilla opettajilla olisi valmiuksia 
opettaa jatkuvasti uudistuvissa teknologisissa ympäristöissä. Tarkoituksena oli myös kehittää laa-
dullisesti tieto- ja viestintätekniikan opetuskäytön koulutusohjelmia ja jatkokoulutuksia tieto- ja 
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viestintätekniikan opetuskäytön osalta. HelLa-projektin tavoitteena oli edistää nimenomaan tieto- ja 
viestintätekniikan koulutusohjelmia. (Vahtivuori-Hänninen ym. 2004, 11-12.) 
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5 TUTKIMUSMENETELMÄT JA 
TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN 
Tässä luvussa perustellaan tutkimuksen metodologiaa ja käytettyjä metodeita. Ensiksi esitellään tut-
kimuksen tavoitteet. Sen jälkeen esitellään tutkimuksen menetelmäsuuntausta ja luonnetta, käydään 
läpi tutkimuskysymykset ja kuvaillaan tutkimuskohdetta. Lopuski käydään läpi tutkimusaineiston 
hankkiminen ja tutkimuksen analyysin eteneminen.  
 
5.1 Tutkimuksen tavoitteet 
Tutkimuksen tarkoituksena oli tutkia tunneilmapiiriä matematiikan oppitunneilla. Tunneilmapiiriä 
tutkittiin 2. ja 3. luokkalaisten matematiikan oppituntia kuvaavien piirrosten avulla ja oppilaiden 
suullisista kertomuksista omista piirroksistaan. Tunneilmapiirin lisäksi tarkoituksena oli selvittää 
oppilaiden matematiikkakuvaa ja tablet-laitteiden esiintymistä piirroksissa. 
 
Oppilaiden tekemät matematiikan oppituntia kuvaavat piirrokset analysoidaan etsimällä niistä af-
fekteihin liittyvät sisältöluokat: piirtäjän affekteihin liittyvät tekijät, kokonaisvaltainen arvio tunneil-
mapiiristä matematiikan tunneilla ja tablet-laitteiden esiintyvyys piirroksissa. Piirrosten analysointi 
oli kvalitatiivista, induktiivista sisällönanalyysia, sillä piirrosten tilanteita pyrittiin kuvaamaan ilman 
omia tulkintoja (Patton 2002, 453). 
 
5.2 Kvalitatiivinen tutkimus 
Tämä tutkimus on luonteeltaan kvalitatiivinen tutkimus. Aineisto analysoitiin laadullisin menetel-
min, soveltaen Tikkasen analyysimenetelmän keinoja tähän tutkimukseen. Analyysimenetelmä esi-
tellään perusteellisemmin kappaleessa 5.3.2. Piirroksista analysoitiin sisältöä laadullisesti ja osin 
myös määrällisesti, keskittyen piirrosten sisältöön, mittasuhteiden, värien ja taiteellisuuden sijaan. 
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Laadullisen sisällönanalyysin päämääränä on rakentaa aineistosta sanallinen ja selkeä kuvaus tutkit-
tavana olevasta ilmiöstä. Sisällönanalyysillä pyritään tiivistämään ja selkeyttämään aineistoa, kui-
tenkaan poistamatta informaatiota. (Tuomi & Sarajärvi 2011, 108.) 
 
Laadullinen analyysi rakentuu havaintojen pelkistämisestä ja arvoituksen ratkaisemisesta. Tässä tut-
kimuksessa havaintoja pelkistettäessä aineistoa tarkastellaan teoreettisen viitekehyksen ja tutkimus-
kysymysten kannalta oleellisten asioiden pohjalta ja näin piirrosaineisto pelkistyy hallittavammaksi 
määräksi erillisiä havaintoja. Pelkistämisvaiheessa havaintoja myös karsitaan yhdistämällä havain-
toja, sillä havainnoista etsitään myös yhteisiä piirteitä tutkittavasta ilmiöstä. Laadullista analyysia 
tehdessä on hyvä pitää mielessä, että yksikin poikkeava tapaus kumoaa säännön, joten poikkeavia 
tuloksia ei pidä jättää huomioimatta vaan ne on syytä käydä läpi ajatuksen kanssa. (Alasuutari 2001, 
39–42.)  
 
Myös laadullinen tutkimus voi sisältää kvantitatiivisia tarkasteluita, esimerkiksi riittävän usein tois-
tuvien havaintoyksiköiden osalta aineisto voidaan siirtää muuttujineen taulukkomuotoon ja kvanti-
tatiivisen analyysin tuottamat tulokset toimivat myös selittävinä tekijöinä arvoituksen ratkaisemi-
sessa (Alasuutari 2001, 53). Tämä tutkimus sisältää myös kvantitatiivisia tarkasteluita tulkinnan tu-
kena. Taulukointi on kätevä tapa esitellä aineistoa, johon laadullinen analyysi perustuu ja se osoittaa 
myös aineiston systemaattista käyttöä. Laadullista aineistoa analysoitaessa voi perustella tulkintoja 
määrällisillä suhteilla, kunhan tapauksia on riittävästi. (Alasuutari 2001, 193, 203.) 
 
Tutkimusta voidaan kutsua myös tapaustutkimukseksi, sillä tutkimuskohteena ovat vain Digikirja-
hankkeessa mukana olevat luokat. Tapaustutkimuksella on ominaista, että pienestä joukosta toisiinsa 
suhteessa olevista tapauksista tuotetaan yksityiskohtaista tietoa. Tapaustutkimukselle ei ole selvää 
määritelmää, sillä aineistoa voidaan kerätä ja analysoida monella eri tavalla. Olennaista tapaustutki-
mukselle on se, että aineisto muodostaa kokonaisuuden, jota kutsutaan tässä tapauksessa ta-
paukseksi. (Saarela-Kinnunen & Eskola 2010, 190.) 
 
5.3 Piirrokset tunneilmapiiritutkimuksen välineenä 
Lapsia ja lasten kokemuksia tutkittaessa on hyvä pyrkiä lähestymään asiaa epäsuorin keinoin (Turja 
2004, 18). Tässä tutkimuksessa oppilaiden kokemaa tunneilmapiiriä matematiikan oppitunnilla lä-
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hestyttiin oppilaiden oppituntipiirrosten kautta. Lisäksi oppilailla oli mahdollisuus sanallisiin il-
mauksiin omasta piirroksestaan. Lasten piirrokset erillisinä aineistoina tai yhdistettyinä haastattelui-
hin on todettu hyväksi tavaksi ilmaista itseään esimerkiksi vaikeasti puhuttavista asioista. Piirrokset 
tukevat ja syventävät haastattelua ja tuovat lähemmäs lapsen omaa kokemusmaailmaa. (Aarnos 
2010, 178.) Seuraavaksi esittelen aiempia kokemuksia lasten piirrosten käyttämisestä tutkimuksessa 
ja haastattelun merkityksestä piirrosten tulkinnassa. Esimerkkien avulla perustelen piirrosten valin-
taa tämän tutkimuksen aineistonkeruumenetelmäksi. 
 
5.3.1 Piirrosanalyysi 
Koppitz (1968, 283-284) on todennut seuraavaa:  
Drawing is a natural mode of expression for children age 5–11. Long before 
youngsters can put their feelings and thoughts into words they can express both 
conscious and unconscious attitudes, wishes, and concerns in drawings. Draw-
ing is a non-verbal language, a means of communication.  
5-11 – vuotiaille lapsille piirtäminen on siis luontainen tapa ilmaista itseään ja kauan jo ennen kuin 
he osavaat pukea tunteitaan ja ajatuksiaan sanoiksi, he tiedostaen ja tiedostamatta ilmaisevat asen-
teita, toiveita ja huolia piirroksissaan. Piirtämisen voidaan sanoa olevan sanatonta viestintää, sillä se 
tarjoaa keinon, jonka avulla tunteet voidaan tehdä havaittavaksi ja pienikin lapsi oppii varhain sym-
boliikan asioiden ja tapahtumien ilmaisemiseen kuvallisesti (Salminen 2005, 54). Lapset voivat 
myös piirtämällä ilmaista itseään asioista, joista voi olla vaikeaa puhua, kuten tunteista. Piirroksia 
kutsutaan projektiivisiksi menetelmiksi, sillä lapsi heijastaa kuvaan omaa itseään ja ajatuksiaan. 
(Aarnos 2010, 178.) 
 
Useat tutkijat (mm. Aronsson & Andersson 1996; Weber & Mitchell 1996; Murphy, Delli & Ed-
wards 2004) ovat todenneet lasten piirrokset rikkaaksi aineistoksi ja käyttäneet oppilaiden luokka-
huonepiirroksia tavoitellessaan lasten käsityksiä opetuksesta. Matematiikan opetuksen tutkijatkin 
ovat käyttäneet lasten piirroksia tutkimuksissaan, esimerkiksi Dahlgren & Sumpter (2010) keräsivät 
tietoa 2. ja 5. luokkalaisilta sekä kyselylomakkeella että piirroksilla. Oppilaiden tuli piirtää itsensä 
laskemassa matematiikkaa. Piirroksilla haettiin syvempää käsitystä siitä, mitä oppilaat ajattelivat 
itsestään oppilaan matematiikan tunnilla. (Dahlgren & Sumpter 2010, 2.) Lapsille on ominaista tun-
teiden ilmaiseminen ja kommunikointi aikuisten kanssa piirrosten avulla. Myös Tikkanen (2008) 
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kehitti työvälineen, jolla nuorilta oppilailta saadaan rikkaampia vastauksia tutkittaessa heidän käsi-
tyksiään matematiikan opetuksesta. Oppilaiden tehtävänä oli piirtää oma luokkansa matematiikan 
tunnilla ja mieluiten käyttää myös puhe- ja ajatuskuplia ilmaisemaan ajatuksia ja mielipiteitä. Tik-
kasen (2008) kehittämästä piirrosanalyysimenetelmästä kerrotaan tarkemmin seuraavassa alalu-
vussa. 
 
Chambers (1983, 264–265) tutkimuksessaan tiivistää piirrostutkimusaineiston edut ja haitat seuraa-
vasti: 1) Piirroksia voidaan käyttää varhaisessa iässä, sillä ne eivät ole kytkettynä verbaalisiin taitoi-
hin toisin kuin muut asennetta mittaavat testit. Tämä mahdollistaa myös korrelaatioiden löytämisen 
eri kieliryhmistä, sillä kääntämisongelmaa ei ole. 2) On mahdollista löytää yhteyksiä lasten piirros-
ten ja sosiaalisten tapahtumien välillä. 3) Piirroksia on helpompi hallita kuin muita testejä, mutta 
mahdollisia tulkinnallisia vaikeuksia saattaa esiintyä. 4) Piirrokset ovat käytännöllisempiä silloin, 
kun tarkoituksena on mittaamisen sijaan tunnistaa asenteita. Tämän vuoksi ne saattavat olla ennen 
kaikkea käytännöllisiä työvälineitä hypoteesin rakentamisessa kuin sen testaamisessa. Piirrosten 
käyttämistä tutkimusaineistona helpottaa lapsille annettava tehtävänanto, esimerkiksi ohjeistaminen 
puhe- ja ajatuskuplien käyttöön mahdollistaa monipuolisempaan ja laadukkaampaan työhön niin 
analyysi- kuin tulkintavaiheessakin (Tikkanen 2006, 118).  
 
Tässä tutkimuksessa kohderyhmänä ovat 2. ja 3. luokkalaiset lapset, joten oli luontevaa käyttää las-
ten piirroksia aineistona. Minun tehtäväni tutkijana oli analysoida ja tulkita lasten piirroksia. Lapset 
saivat halutessaan itse myös kertoa piirroksistaan haastattelun muodossa.  
5.3.2 Tunneilmapiirin analysoiminen 
Pirjo Tikkanen (2008) käytti väitöskirjassaan oppilaiden oppituntipiirroksia apunaan tutkiessaan un-
karilaisten ja suomalaisten kokemuksia matematiikan opetuksesta ja oppimisesta. Tikkanen kehitti 
systemaattisen kolmivaiheisen analyysimenetelmän lasten piirrosten analysointiin. Analyysimene-
telmässä aineisto analysoidaan kolmena heuristisena syklinä. Ensimmäisessä vaiheessa piirroksia 
tarkastellaan avoimesti tunnistaen asioita, joita lapset ovat piirroksissaan kuvanneet. Tunnistetut 
asiat kirjataan tarkasti ja yksityiskohtaisesti ylös, jotta saataisiin selvitettyä lapsille merkitykselliset 
asiat matematiikan oppitunneista. Seuraavaksi tunnistetut piirteet muotoillaan käsitteiksi (esimer-
kiksi välineet, luokan pulpettien järjestys, työtavat). Viimeisenä analyysivaiheena tehdään holistinen 
arviointi, joka sisältää puhe- ja ajatuskuplien emootionaalisten ilmausten ja piirroksissa esiintyvien 
ihmisten ilmeiden tulkintaa. Kokonaisarvio matematiikan kokemisesta, opetuksesta ja oppimisesta 
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oppilaiden piirrosten perusteella tehtiin lopulta asteikolla myönteinen – kielteinen. (Tikkanen 2008, 
133–136.) 
 
Tikkanen (2008) on kehittänyt myöhemmin analyysimenetelmää ja sitä käyttivät tutkimuksessaan 
myös Laine ym. (2013) tutkiessaan matematiikan oppitunneilla vallitsevaa tunneilmapiiriä (ks. luku 
2.2). Laine ym. (2013) käyttivät tutkimuksessaan käsitteitä sisältöluokka ja alaluokka. Piirros voi-
daan jakaa sisältöluokkiin eli ilmiöihin, joista tietoja kerätään. Laine ym. (2013) valitsivat sisältö-
luokiksi seuraavat: 1. piirtäjän tunne/asenne, 2. piirtäjän matematiikasta pitäminen, 3. piirtäjän ko-
kema matematiikan vaikeus, 4. opettajan tunne/asenne, 5. opettajan puheen luonne ja 6. kokonais-
valtainen arvio luokan tunneilmapiiristä. Sisältöluokkia täsmennettiin alaluokilla, jotka selittävät 
millaisten havaintojen pohjalta tulkinnat ovat tehty ja tiivistävät ja perustelevat tehtyjä tulkintoja. 
(Laine ym. 2013, 36). Tässä tutkimuksessa käytetään myös samaa analyysimenetelmää aineiston 
analyysissa, sovelletuin osin. 
5.3.3 Haastattelu piirrosten tulkintaa tukemassa 
Tutkimuksessa käytettiin myös haastattelua aineistonkeruumenetelmänä. Pelkkiä piirroksia voi sor-
tua tulkitsemaan stereotyyppisesti ja lasten haastattelu saattaakin paljastaa piirroksesta jotain aivan 
muuta. Lapsi voi piirroksellaan koittaa ilmaista erilaista mielikuvaa mitä tutkija kuvasta tulkitsee 
(Trend, Everett & Dove 2000, 85). On siis perusteltua myös haastattelemalla kerätä tietoa lasten 
piirroksista. Sen sijaan pelkän haastattelun käyttäminen olisi voinut tuottaa vähemmän tietoa, sillä 
piirrosten avulla lapset kertovat enemmän kuin pelkän kielellisen haastattelun avulla (Salmon, Ron-
colato & Gleitzman 2003, 65). 
 
Kuvia tulkitessa pyritään luomaan kuvaa sanoiksi kertomalla havainnot ja kuvan herättämät ajatuk-
set sanallisesti. Kuvat saattavat herättää voimakkaita affekteja, joiden mukaan tulkitsee kuvaa. (Kot-
kavirta 2009, 50.) Aikuisen voi olla vaikeaa tulkita lasten piirtämiä kuvia pelkästään katselemalla 
niitä. Lapset ovat mielissään jos heidän kuvistaan ollaan kiinnostuneita ja mielellään kertovat niistä 
sanallisesti aikuiselle lisää ja vuoropuhelun aikana saattaakin paljastua kuvan todellinen tarkoitus. 
Kuvasta on hyvä kysellä yksinkertaisten ja vilpittömien kysymysten avulla.. kuten ”kerro minulle 
siitä”. Aikuisten kysymykset saavat lapsen uskomaan, että aikuinen on kiinnostunut hänen piirrok-
sestaan ja piirroksen tarkoituksista ja merkityksistä. (Salminen 2005, 59-60.) Haastattelutilanteessa 
lapset voivat kuitenkin suhtautua haastattelijaan eli tutkijaan kuin opettajaan ja pyrkiä vastaamaan 
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kysymyksiin mahdollisimman oikein. Tämä voi johtaa siihen, että lapsen vastaukset eivät ole toden-
peräisiä lausahduksia siitä miten hän asian kokee ja näkee, vaan lapsen oletuksia haastattelijan odo-
tuksia vastaavista vastauksista. (Alasuutari 2005, 153.) Tässä tutkimuksessa ei kuitenkaan varsi-
naista erillistä haastattelutilannetta lapsille tullut eteen, vaan haastattelua tehtiin piirtämisen ohessa, 
jolloin lapset olivat keskittyneitä piirtämiseen. Lisäksi lapsilta kysyttiin valmiista piirroksesta, että 
mitä kuvassa on, tai tarkennuksia piirroksessa tulkintaa herättäviin asioihin. 
 
5.4 Tutkimuskysymykset 
Tässä tutkimuksessa selvitettiin, millainen tunneilmapiiri on havaittavissa matematiikan oppitun-
neilla 2. ja 3. luokkalaisten piirroksista tulkittuna, millainen matematiikkakuva oppilailla on piirros-
ten mukaan ja näkyvätkö Digikirja-hankkeelle oleelliset tablet-laitteet piirroksissa. Tutkimuskysy-
mykset olivat: 
 
1. Millainen tunneilmapiiri vallitsee matematiikan oppitunneilla 2.- ja 3.-luokkalaisten piirrok-
sista tulkittuna? 
2. Millainen matematiikkakuva oppilailla on piirroksista tulkittuna? 
3. Miten tablet-laitteet näkyvät piirroksissa? 
 
5.5 Tutkimuskohteen kuvaus 
Tutkimuskohteeksi valittiin 5 luokkaa Tampereen kaupungin Digikirja-hankkeessa mukana olleista 
luokista. Hanke kulkee nimellä ”Mobiilioppimista ja digikirjoja alkuopetukseen” ja se aloitettiin lu-
kuvuonna 2014–2015 ja se on edelleen käynnissä. Hankkeessa on mukana kuusi koulua eri puolilta 
Tamperetta. Mukana olevat luokat ovat tällä hetkellä 2. ja 3. luokkia. Hankkeen tavoitteena on jättää 
kirjahankinnat vähäisiksi ja käyttää mobiililaitteita oppimisessa. Opettajien ja oppilaiden on tarkoi-
tus valmiiden sähköisten materiaalien ja ohjelmien lisäksi tuottaa myös itse opetusmateriaalia. Opet-
tajat ja hankkeen koordinoijat ovat kokoontuneet säännöllisesti keskustelemaan ilmi tulleista ongel-
mista ja ideoista. Erityisesti on pohdittu uuden opetussuunnitelman tieto- ja viestintäteknologisen 
osaamisen ja monilukutaidon käytännön toteutuksia opetuksessa ja mobiililaitteiden käytön pedago-
gista perustelua. Hankkeessa mukana oleville kouluille on hankittu erilaisia tablet-laitteita ja niiden 
käyttöönotossa ja käytössä on ollut apua saatavilla hankkeen puolelta, etenkin teknologian sujuvan 
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toimivuuden suhteen. Tutkimuksessa mukana olleet luokat ovat käyttäneet tabletteja vaihtelevasti 
opetuksessa. Toiset opettajat ovat käyttäneet aktiivisempia ja luovempia ratkaisuja tablettien kanssa 
ja osa on käyttänyt tablettia vain pienenä tehokeinona ja lisämausteena opetuksessa. 
 
5.6 Tutkimusaineiston hankinta 
Tutkimusaineistona käytettiin lasten tuottamia piirroksia matematiikan oppitunneista. Piirrosten li-
säksi tutkimusaineistona käytettiin lasten haastatteluita. Haastattelut toteutettiin lasten piirtämisen 
yhteydessä, sillä haastatteluiden tarkoituksena oli tukea piirrosten tulkintaa myöhemmin. Varsinaisia 
erillisiä haastatteluita lapsille ei tehty, vaan piirtämistilanteessa kysyttiin tarkennuksia piirroksiin. 
Käytännössä siis nauhuri oli piirtämistilanteessa jatkuvasti päällä ja koodinimillä tallennettiin nau-
hurille kysymyksiä ja niihin vastauksia. Tutkimusaineisto kerättiin Digikirja-hankkeessa mukana 
olevilta luokilta, kunkin luokan omissa tiloissa koulupäivän aikana. Piirrostehtävää ohjeistettiin sekä 
suullisesti, että kirjallisesti seuraavalla tavalla: 
Piirrä opetusryhmäsi (opettaja ja oppilaat) matematiikan tunnilla. Käytä puhe- 
ja ajatuskuplia kuvaamaan keskustelua ja ajattelua matematiikan tunnilla. 
Merkitse MINÄ sinua piirroksessa esittävään oppilaaseen.  
Yksi mukana olleista opettajista ei pitänyt luokalleen perinteisiä matematiikan oppitunteja, vaan 
erikseen pieniä opetustuokioita uuden asian opettamiseen ja matematiikan tehtävien tekeminen ja 
uuden asian harjoittelu tapahtui ”omien töiden” tunneilla, joilla oppilaat omaan tahtiin työskentelivät 
eri tehtävien parissa. Tämän luokan kohdalla piirrostehtävän kysymyksen asettelua piti hieman muo-
kata, sillä oppilailla ei ollut selvästi eroteltavaa matematiikan oppituntia. Tästä asiasta minua infor-
moi luokanopettaja etukäteen sähköpostitse, joten ehdin reagoimaan erilaiseen tilanteeseen jo etu-
käteen. Päädyin muotoilemaan tälle luokalle tehtävänannon seuraavaan muotoon:  
Piirrä tilanne koulussa, jossa itse lasket matematiikkaa. Piirrä kuvaan myös 
opettaja ja muut luokkasi oppilaat. Käytä puhe- ja ajatuskuplia kuvaamaan kes-
kustelua ja ajattelua. Merkitse MINÄ sinua esittävään oppilaaseen. 
Keskustelu kyseisen luokan opettajan kanssa ennen aineistonkeruuta johti siihen, että päädyttiin ke-
räämään tällä ohjeistuksella oppilaiden piirrokset ja todettiin niiden olevan myös verrattavissa mui-
den luokkien piirroksiin matematiikan tunneista. 
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Tutkimusaineisto kerättiin helmikuussa 2016 kolmessa eri tamperelaisessa koulussa, jotka olivat mu-
kana projektissa. Tutkimusaineistona oli 79 piirrosta viidestä eri luokasta, 43 piirrosta 2. luokan op-
pilailta ja 36 piirrosta 3. luokan oppilailta. Ajankohta tutkimusaineiston keräämiselle oli hyvä, sillä 
hankkeen alussa olleet tekniset ongelmat laitteiden suhteen oli suurimmaksi osaksi selvitetty ja tablet-
tietokoneita pystyttiin käyttämään monipuolisesti opetuksessa mukana. Tablet-laitteiden käytöstä 
lapsille oli tullut jo arkipäivää koulussa, sillä projekti oli käynnissä jo toista lukuvuotta. 
 
5.7 Aineiston analyysi 
Tutkimusaineistona tässä tutkimuksessa toimi 2. ja 3. luokkalaisten oppilaiden piirrokset matema-
tiikan oppitunnista. Tutkimusaineisto analysoitiin laadullisesti, mutta jäsennellysti. Tutkimus on to-
teutettu pääosin laadullisesti analysoiden, mutta piirroksia lähestyttiin myös määrällisesti, jotta ai-
neistoista saatiin kokonaisuutena selkeä kuva. Lukumääriä onkin luonnollista käyttää apuna laadul-
lisessa analyysissa. Piirrosanalyysia voidaan luonnehtia teoriaohjaavaksi analyysiksi, sillä teoria toi-
mii tässä tutkimuksessa apuna analyysin etenemisessä (Tuomi & Sarajärvi 2013, 96). Teorian poh-
jalta valittiin kolme teemaa, joiden avulla aineistoa analysoitiin. Teemat olivat tunneilmapiiri, ma-
tematiikkakuva ja tablet-laitteiden esiintyminen piirroksissa.  
 
Tunneilmapiirin ja matematiikkakuvan analysointi perustui Tikkasen (2008) kehittämään menetel-
mään, jonka avulla voidaan analysoida lasten piirroksia. Analyysimenetelmän mukaan havaintoma-
teriaali on jaettavissa sisältöluokkiin eli ilmiöihin, joista tietoa halutaan kerätä. Tässä tutkimuksessa 
sisältöluokiksi valittiin: 1) piirtäjän tunne/asenne, 2) piirtäjän matematiikasta pitäminen, 3) piirtäjän 
kokema matematiikan vaikeus, 4) kokonaisvaltainen arvio matematiikan oppitunnin tunneilmapii-
ristä, 5) opettajan tunne/asenne, 6) opettajan puheen luonne ja 7) tablet-laitteiden näkyvyys. Laine 
ym. (2013) käyttivät tutkimuksessaan edellä mainittuja kuutta ensimmäistä sisältöluokkaa tutkies-
saan 3. luokkalaisten tunneilmapiiriä matematiikan oppitunneilla. Kyseiset sisältöluokat valittiin 
myös tähän tutkimukseen, sillä tutkimuksen tarkoitus oli hyvin samanlainen kuin Laineen ym. 
(2013) tutkimuksessa. Samat sisältöluokat ovat keskenään verrattavissa ja näin ollen myös tutkimus-
tuloksia voidaan helpommin vertailla keskenään. Sisältöluokkiin lisättiin kuitenkin yksi luokka, sillä 
tässä tutkimuksessa tarkoituksena oli myös tutkia tablet-laitteiden esiintymistä piirroksissa. 
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Tutkimusaineistona piirrosten lisäksi toimi lasten haastattelut. Piirrostehtävän aikana minulla oli 
nauhuri mukana, jotta oppilaita pystyttiin luontevasti haastattelemaan piirrostehtävän ohella ja piir-
roksen valmistuttua. Nauhoituksia tallentui kuusi tuntia, sillä piirrostehtäviin viidessä eri luokassa 
kului aikaa sen verran. Nauhoituksia ei litteroitu sanasta sanaan, sillä nauhurille kertyi paljon ohjeis-
tusta ja tutkimukselle tarpeetonta keskustelua ja ääntä luokassa. Kiertelin luokassa nauhurin kanssa 
ja tein oppilaille hyvin pieniä haastatteluita tarpeen vaatiessa. Haastatteluhetkellä sanelin nauhurille 
oppilaan koodinumeron, joka jätettiin muistilapulla oppilaan piirrokseen kiinni. Numeroiden käytön 
koin helpommaksi, käytännöllisemmäksi ja vähemmän oppilaita hämmentäväksi kuin koodinimien 
käyttämisen. Haastattelut litteroitiin ja litteroinnista pystyttiin helposti kohdentamaan kommentit 
piirroksiin koodinumeroiden avulla. Puheen sisältö analysoitiin, mutta kielenkäyttöä ja ilmaisua ei 
analysoitu, sillä haastattelun tarkoitus oli täsmentää ja syventää piirroksista tehtävää analyysia. Tut-
kimuksessa kerättiin aineistoa kahdella eri menetelmällä, jotta analyysista tulisi luotettava. Tämän 
vuoksi analyysissa käytettiin myös sekä kvalitatiivisia että kvantitatiivisia menetelmiä. Seuraavassa 
kappaleessa esitellään aineiston analyysin etenemistä tarkemmin. 
 
Tutkimusaineiston analyysissa käytettiin osittain Tikkasen (2008) kehittämää kolmivaiheista analy-
sointimenetelmää (ks. luku 5.3.2). Aineiston analyysi aloitettiin Tikkasen menetelmän mukaan käy-
mällä piirroksia avoimesti läpi tunnistaen piirroksista lasten kuvaamia asioita, esimerkiksi piirtäjää, 
luokanopettajaa, tablet-laitteita ja muita tunnistettavia asioita. Kaikki havainnot piirroksista kirjattiin 
tarkasti ylös, jotta tunneilmapiiriä matematiikan oppitunneilla, oppilaiden matematiikkakuvaa ja tab-
let-laitteiden asemaa opetuksessa saataisiin selvitettyä. Sen jälkeen tehtiin holistinen arviointi, joka 
sisälsi puhe- ja ajatuskuplien emootionaalisten ilmausten ja piirroksissa esiintyvien ihmisten ilmei-
den tulkintaa. Arvioinnit kirjattiin ylös jokaisesta piirroksesta erikseen. Eri luokista kerätyt piirrokset 
nimettiin luokka-asteen mukaan ja kirjaimin A-C, jotta voitiin helposti vertailla joka luokan analyy-
siosia keskenään ja muihin luokkiin. Osassa piirroksista oli enemmän havainnoitavaa ja analysoita-
vaa, mutta osasta aineistosta analysoitavaa oli hyvin niukasti. Yhteensä kirjoitettuja havaintoja ja 
analyysia syntyi 32 liuskaa. 
 
Analyysissa sisältöluokkia tarkennettiin alaluokilla, jotka selittävät millaisten havaintojen pohjalta 
tulkinnat aineistosta ovat tehty. Alaluokat tiivistävät ja erityisesti perustelevat niistä tehtyjä tulkin-
toja. Sisältöluokkina analyysissa olivat siis oppilaan eli piirtäjän tunnetila ja luokan kokonaisvaltai-
nen tunneilmapiiri matematiikan oppitunneilla. Sisältöluokat analysoitiin yksi kerrallaan, tarkastel-
len niihin kuuluvia alaluokkia. Piirtäjän eli oppilaan tunne/asenne pääteltiin suun asennosta ja se 
luokiteltiin seuraaviin alaluokkiin: hymyilee, neutraali, vihainen tai apea. Piirroksissa ei välttämättä 
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näkynyt suuta laisinkaan, silloin piirtäjän ilme ei käynyt ilmi, joten se luokiteltiin ”ei tunnistetta-
vaksi”. Piirtäjän matematiikasta pitäminen pääteltiin puhe- ja ajatuskuplista ja ne luokiteltiin seuraa-
vasti: pitää; pitää ja ei pidä; ei pidä; ei käy ilmi. Matematiikan oppituntien tunneilmapiiriin vaikuttaa 
myös opettaja, joten opettajan tunnetilaa tulkittiin myös. Opettajan tunne/asenne pääteltiin myös 
suun asennosta ja luokiteltiin samaan tapaan kuin oppilaan tunne/asenne: hymyilee tai nauraa; neut-
raali suun asento; apea tai vihainen; ei mahdollista tunnistaa. Opettajan asenteen lisäksi myös opet-
tajan puheen luonne saattaa vaikuttaa koko luokan tunneilmapiiriin ja sen vuoksi myös se analysoi-
tiin. Opettajan puheen luonne tulkittiin puhe- ja ajatuskuplista seuraavasti: positiivinen (hyväksyvä); 
positiivinen ja negatiivinen (ambivalentti); negatiivinen (kieltävä); neutraali. Lisäksi analysoitiin 
tunneilmapiiriä kokonaisvaltaisesti joko positiiviseksi tai negatiiviseksi. Tablet-laitteiden esiinty-
vyyttä analysoitiin piirroksista siten, että tutkittiin onko piirrokseen piirretty tablet-laitetta vai ei. 
Sen lisäksi erikseen analysoitiin tablet-laitteen käyttäjän tunnetta. 
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6 TUTKIMUSTULOKSET 
Tässä luvussa esitellään tutkimustuloksia ja vastataan tutkimuskysymyksiin. Ensimmäisessä alalu-
vussa keskitytään yleisesti piirroksiin ja niiden informatiivisuuteen. Toisessa alaluvussa syvenny-
tään ensimmäiseen tutkimuskysymykseen, joka käsitteli matematiikan oppituntien tunneilmapiiriä 
2. ja 3. luokkalaisten piirroksista tulkittuna. Kolmannessa alaluvussa käsitellään toista tutkimusky-
symystä eli millainen matematiikkakuva oppilaille on piirroksista tulkittavissa. Viimeisessä alalu-
vussa tarkastellaan viimeistä tutkimuskysymystä, joka taas käsitteli tablet-laitteiden näkyvyyttä piir-
roksissa. Analyysin tuloksia pohjataan tutkimuksen teorialla ja vertaillaan aiempiin tutkimuksiin. 
 
6.1 Piirrosten informatiivisuus 
Tutkimusaineistoon lukeutui hyvin informatiivisia piirroksia, mutta myös useita piirroksia, joista 
tutkimuksen kannalta olennaisia asioita ei ollut tulkittavissa. Monissa piirroksissa oppilaita ei ollut 
kuvattu lainkaan, vaan oli kuvattu luokan pohjapiirustus, jossa pulpetteihin oli nimetty kukin oppi-
las. Piirroksia oli hyvin monen tasoisia ja joukossa oli myös niin epäselviä piirroksia, että niitä oli 
haastavaa analysoida ja jopa mahdoton analysoida. Osa kuvista oli kuitenkin hyvinkin tarkasti piir-
retty ja kuvattu monin eri tavoin tunteita, keskustelua, ajattelua ja toimintaa matematiikan oppitun-
nilla. Aineistosta oli havaittavissa myös piirroksia, joista huomasi, ettei se kuvannut luokan tavan-
omaista matematiikan oppituntia. Esimerkiksi yhteen kuvaan oppilas oli piirtänyt opettajan lisäksi 
myös minut, vaikka vierailin luokassa vain aineistonkeruuhetken. Lisäksi esimerkiksi kuvassa 2 op-
pilas on kuvannut ympärilleen useita eri matematiikkavälineitä, joita he varmasti ovat käyttäneet 
oppitunneilla, mutta tuskin saman tunnin aikana. Tämä tietysti on tutkijan omaa tulkintaa siitä, min-
kälaisia kyseisen luokan matematiikan oppitunnit on. Näissä tilanteissa eduksi oli se, että piirtämis-
tilanteessa mahdollistettiin oppilaiden haastattelu. Tulkinnanvaraisuuden vuoksi kyseistä oppilasta 
haastateltiin hänen saatua piirroksensa valmiiksi. Haastateltaessa hän kertoi, että halusi piirroksel-
laan kertoa, mitä kaikkea välineitä ja pelejä he ovat matematiikan oppitunneilla käyttäneet. Hänelle 
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matematiikan tunnin piirtäminen tarkoitti konkreettisten matematiikkaan liittyvien välineiden piir-
tämistä. Piirtämishetkellä oppilas otti esiin kaikki pelit ja välineet, jotka halusi piirrokseen kuvata, 
jotta saisi ne kuvattua mahdollisimman yksityiskohtaisesti ja täsmällisesti.  
Monista piirroksista oli jätetty merkitsemättä ”Minä”, vaikka ohjeistuksen mukaan itseään kuvaa-
vaan oppilaaseen tuli se merkitä. Piirrosten informatiivisuus kasvaa kuitenkin siitä, jos tiedossa on 
piirroksessa piirtäjää kuvaava henkilö. Sen vuoksi piirtämistilanteissa pyrittiin lisäämään piirrosten 
informatiivisuutta toistamalla ohjeistusta ja kehottamalla erikseen lisäämään kuvaan tekstin ”Minä”. 
Lisäksi haastattelemalla pystyttiin kysymään oppilaalta lisätietoa piirroksiin, esimerkiksi kysymällä 
”Missä sinä olet piirroksessa?” tai ”Mitä nämä oppilaat tässä kuvassa tekevät”. Kuitenkin aineistoon 
jäi piirroksia, joista ei pystytty varmasti tulkitsemaan piirtäjää ja  
niiden osalta analyysi myös jäi vajaaksi. 
 KUVA 2. Esimerkki erilaisesta tavasta kuvata matematiikan oppituntia. 
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6.2 Tunneilmapiiri 
Tunneilmapiiriä matematiikan oppitunneilla tutkittiin eri näkökulmista, tarkoituksena tuottaa mah-
dollisimman monipuolinen analyysi piirroksista ja piirtämisen ohessa tehdyistä haastatteluista. Eri-
tyisesti syvennyttiin oppilaan eli piirtäjän tunnetilaan ja luokan kokonaisvaltaiseen tunneilmapiiriin. 
Opettajan tunnetilan ja puheen luonteen voidaan nähdä vaikuttavan myös luokan tunneilmapiiriin ja 
sen vuoksi myös niihin kiinnitettiin analyysissa huomiota. Sisältöluokkina analyysissa olivat oppi-
laan eli piirtäjän tunnetila, opettajan tunnetila ja puheen luonne ja luokan kokonaisvaltainen tunneil-
mapiiri matematiikan oppitunneilla. Sisältöluokat analysoitiin yksi kerrallaan, kiinnittäen aina vain 
yhteen asiaan huomio, sillä piirrokset sisälsivät paljon informaatiota yhdellä kertaa tulkittavaksi. 
Analyysista pyrittiin saamaan mahdollisimman tarkka, joten aineistoa käytiin läpi useita kertoja var-
mistaen tulkinnan yhdenmukaisuutta. Seuraavaksi käydään tarkemmin läpi analyysin tuloksia tun-
neilmapiirin osalta. 
6.2.1 Oppilaan tunnetila 
Oppilaan tunnetilaa tarkasteltiin havainnoimalla piirtäjän minäkuvaa piirroksissa. Tehtävänannon 
mukaan oppilaiden tuli merkitä piirroksessa ”minä” itseään kuvaavaan oppilaaseen, jotta piirtäjän 
tunnetilaa matematiikan oppitunneilla pystyttäisiin tulkitsemaan paremmin. Kehotuksista huoli-
matta kaikki oppilaat eivät kuitenkaan piirroksiin merkinneet itseään esittävää oppilasta, mutta piir-
tämistilanteessa haastattelemalla oppilaita saatiin muutamaan piirrokseen täydennettyä tutkimuksen 
muistiinpanoihin piirtäjää esittävän oppilaan piirroksessa. Tämä auttoi piirroksia tulkittaessa, sillä 
moni piirros olisi ollut tarpeeton ilman tietoa siitä, kuka on piirroksessa piirtäjä. 
 
Tunnetilaa analysoitiin tarkastelemalla piirroksesta piirtäjän suun asentoa. Suun asennot luokiteltiin 
seuraaviin alaluokkiin: hymyilee, neutraali, vihainen tai apea. Piirroksissa ei välttämättä näkynyt 
suuta laisinkaan, silloin piirtäjän ilme ei käynyt ilmi, joten se luokiteltiin ”ei tunnistettavaksi”. Kas-
vojen ilmetä ei voitu tunnistaa, jos piirroksiin minä oli kuvattu esimerkiksi takaapäin tai ylhäältä 
katsottuna, jolloin kasvoja ei näkynyt. Osassa piirroksista suuta ei ollut piirretty lainkaan, joten kas-
vojen ilmettä ei tässäkään tapauksessa voitu tunnistaa.  
 
Vain yhdessä piirroksessa piirtäjä oli piirtänyt itselleen kuvaan vihaisen tai apean ilmeen, muuten 
ilmeet olivat positiivisia, neutraaleita tai kasvojen ilmeet eivät olleet tunnistettavissa. Lähes puolet 
(49 %) 2. luokkalaisista piirsivät itselleen iloiset kasvot, 3. luokkalaisista sen sijaan reilu kolmannes. 
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Aineiston analyysin läpinäkyvyyden vuoksi taulukossa 2 on eritelty, miten eri luokat kuvasivat kas-
vojen ilmeillään tunnetilaansa matematiikan oppitunneilla. Huomioitavaa aineistossa oli se, että lä-
hes puolet (47 %) oppilaiden piirroksista oli piirretty niin, että kasvojen ilme ei näkynyt. Monessa 
piirroksessa kuvakulma oli valittu niin, ettei ilmettä kasvoille oltu piirretty tai suu oli jätetty piirtä-
mättä kokonaan. Luokkien välillä ei ollut havaittavissa merkittäviä eroja, kaksi luokkaa (2 C ja 3 B) 
kuvasivat suhteessa oman luokkansa oppilasmäärään hyvin vähän ilmeitä, sillä kasvojen ilmeitä ei 
ollut tunnistettavissa 62 prosentista ja 68 prosentista piirroksista. Sen sijaan muista luokista yli puo-
let piirsivät tunnistettavan ilmeen kasvoilleen piirroksessa.  
 
TAULUKKO 2. Piirtäjän tunnetila pääteltynä suun asennosta. 
Luokka Iloinen Neutraali Apea/Vihainen Ei tunnistettavissa 
2 A 62 % 19 % 0 % 19 % 
2 B 45 % 18 % 0 % 37 % 
2 C 38 % 0 % 0 % 62 % 
3 A 47 % 6 % 6 % 41 % 
3 B 27 % 5 % 0 % 68 % 
Kaikki 2. luokat 49 % 12 % 0 % 39 % 
Kaikki 3. luokat 36 % 6 % 3 % 55 % 
Kaikki luokat 43 % 9 % 1 % 47 % 
6.2.2 Opettajan tunnetila ja puheen luonne 
Oppilaiden piirroksista opettajan tunnetilaa ja puheen luonnetta tutkittiin opettajien ilmeiden sekä 
puhe- ja ajatuskuplien kautta. Piirroksista tulkittava opettajan tunnetila ja puheen luonne on kuiten-
kin oppilaan eli piirtäjän käsitys opettajan mielialasta ja puheesta matematiikan oppitunnilla. Osassa 
piirroksista ei ollut kuvattu opettajaa lainkaan tai opettajaa ei voitu tunnistaa oppilaiden seasta. Usein 
opettaja kuitenkin oli kuvattu opettajan pöydän taakse tai älytaulun/liitutaulun eteen ohjeistamaan 
luokkaa ja sen vuoksi opettaja oli helposti tunnistettavissa piirroksista. Opettajan tunnistamista piir-
roksista helpotti myös se, jos kuvaan oli kirjoitettu ”opettaja” tai ”ope” piirretyn ihmisen viereen. 
Ohjeistuksessa ei kuitenkaan pyydetty nimeämään opettajaa, joten piirrostehtävän aikana ei myös-
kään kehotettu oppilaita sitä tietoa piirroksiinsa lisäämään. 
 
Reilu puolet (52 %) tutkimuksessa mukana olleista oppilaista, 41 oppilasta 79:stä, (25 kakkosluok-
kalaista ja 16 kolmasluokkalaista) piirsi matematiikan oppituntipiirrokseen opettajan siten, että se 
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voitiin kuvasta selvästi tunnistaa opettajaksi. Opettajan tunnetilaa ja puheen luonnetta on verrattu 
keskenään vain piirroksiin, joissa opettaja esiintyy. 61 % opettajan piirtäneistä oli kuvannut opetta-
jalleen iloisen ilmeen ja yksikään ei piirtänyt opettajalleen surullista tai vihaista ilmettä. Loput eivät 
olleet piirtäneet ilmettä lainkaan tai olivat piirtäneet neutraalin ilmeen. Luokkien välisiä eroja ei juuri 
ollut havaittavissa, ainoastaan kolmasluokkalaiset eivät kuvanneet opettajalle ollenkaan neutraalia 
ilmettä, vain iloisen ilmeen tai ilmeen, jota ei voitu kuvasta tulkita. 
 
Opettajan puheen luonnetta ei ollut tulkittavissa lähes puolista (49 %) piirroksista joissa opettaja oli 
kuvattu, sillä opettajalle ei ollut piirretty puhe- tai ajatuskuplaa. Piirroksiin piirretyistä puhekuplista 
62 % kuvasi matematiikkaan liittyvää puhetta, kuten ”Tätä kutsutaan jakojäännökseksi” tai ”Pal-
jonko on neljä kertaa neljä?”. Positiivista puhetta löytyi vain kolmesta piirroksesta ja negatiivista 
puhetta sen sijaan viidestä piirroksesta. Negatiivinen puhe oli pääosin sitä, että opettaja komensi 
oppilaita olemaan hiljaa ja käskyä oli tehostettu usein monen huutomerkin kera. Positiivinen puhe 
oli oppilaiden kehumista, yksilön tai koko luokan kehumista. Erikoinen huomio piirroksissa oli se, 
että yksikään ei kuvannut opettajalleen vihaista ilmettä, mutta silti piirroksiin piirrettiin enemmän 
negatiivista puhetta opettajalle kuin positiivista. Laineen ym. (2013) tutkimuksessa opettajan puhe 
oli myös pääosin matematiikkaan liittyvää puhetta eli neutraalia puhetta. Sen sijaan tämä tutkimus 
poikkesi Laineen ym. (2013) tutkimuksesta tulosten suhteen siinä, että seuraavaksi eniten puheen 
luonne oli negatiivista. Kuitenkin tässä tutkimuksessa opettajille piirrettyjen puhekuplien määrä jäi 
hyvin vähäiseksi, sillä vain 21 oppilasta oli piirtänyt opettajalle puhekuplan. Tutkimuksia ei siis 
määrällisesti voi verrata keskenään opettajan puheen luonteen kohdalla. 
6.2.3 Luokan kokonaisvaltainen tunneilmapiiri 
Kokonaisvaltainen arvio matematiikan oppitunnin tunneilmapiiristä pääteltiin kaikkien kuvassa nä-
kyvien (oppilaiden ja opettajan) suun asennosta sekä puhe- ja ajatuskuplista. Kokonaisarvio tunneil-
mapiiristä tulkittiin positiiviseksi, jos kaikki hymyilevät ja ajattelevat positiivisesti. Positiiviseksi 
tulkittavissa piirrokssissa positiivisten ilmeiden ja ajatusten lisäksi sai esiintyä myös neutraaleita 
kommentteja ja ilmeitä. Ilmapiiri tulkittiin ambivalentiksi eli positiiviseksi ja negatiiviseksi, jos piir-
roksesta löytyi vähintään kaksi vastakkaista ilmaisua. Kokonaisvaltaisesti negatiivisessa tunneilma-
piirissä kaikki ilmaukset olivat negatiivisia tai pääosin negatiivisia neutraalien ilmausten lisäksi. 
Neutraali tunneilmapiiri oli pääteltävissä silloin, kun oppilaiden ja opettajien ilmeistä sekä puhe- 
ajatuskuplista ei käynyt ilmi negatiivisuus tai positiivisuus.  
 
 41 
 
Yli puolissa piirroksissa (59 %) kokonaisvaltainen arvio luokan tunneilmapiiristä oli positiivinen. 
Vain muutamassa (4 %) piirroksessa tunneilmapiiri oli tulkittavissa negatiiviseksi ja lähes kolmas-
osassa (30 %) tunneilmapiiri ei käynyt ilmi negatiivisena eikä positiivisena, joten niiden piirrosten 
tunneilmapiiri tulkittiin neutraaliksi. Luokkakohtaisia eroja on havaittavissa luokan kokonaisvaltai-
sessa tunnetilassa, sillä esimerkiksi 2 C ja 3 B –luokissa negatiiviseksi tai ambivalentiksi tulkittuja 
piirroksia ei ollut ollenkaan. Toisaalta edellä todettiin myös, että kyseisissä luokissa kuvattiin huo-
mattavasti vähemmän ilmeitä kuin muissa luokissa. Myös 2. ja 3. luokkien välillä oli havaittavissa 
pieniä eroja, 2. luokilta viiden oppilaan piirros oli tulkittavissa negatiiviseksi tai ambivalentiksi ja 3. 
luokilta kyseisiä piirroksia oli kolme. Toisaalta taas 2. luokilta piirroksia oli 7 enemmän, joka voi 
selittää tätä pientä eroa. Taulukossa 3 on nähtävissä kokonaisvaltainen arvio luokkien tunneilmapii-
ristä. Taulukosta nähdään esimerkiksi, että 2. luokkalaisten piirrokset olivat kokonaisvaltaisessa ar-
vioissa positiivisempia kuin 3. luokkalaisten. 
 
Laineen ym. (2013) tutkimuksen mukaan kolmasluokkalaisten matematiikan tuntien tunneilmapiiri 
oli kokonaisuudessaan positiivinen, mutta tyttöjen kuvaamana positiivisempi kuin poikien. Tässä 
tutkimuksessa päästiin yhteneviin tuloksiin, tyttöjen kuvaukset matematiikan oppitunneista olivat 
positiivisempia kuin poikien, tosin negatiivisia ilmauksia oli kokonaisuudessaan hyvin vähän ja niitä 
löytyi myös tyttöjen piirroksista, joten tulos ei ole merkittävä. Tässä tutkimuksessa ei keskitytty 
tutkimaan sukupuolten välisiä eroavaisuuksia, mutta kokonaisvaltainen tunneilmapiiri piirroksista 
kuitenkin tarkasteltiin myös sukupuolen mukaan, jotta pystyttiin vertaamaan tulosta aiempaan sa-
mankaltaiseen Laineen ym. (2013) tutkimukseen. Myös eri luokkien tunneilmapiireissä oli nähtä-
vissä eroja, kuten tässäkin tutkimuksessa. (Laine ym. 2013, 31, 35.) Laine ym. (2015) jatkoivat sa-
man tutkimuksen parissa ja keräsivät samoilta luokilta tunneilmapiiritutkimukset oppilaiden ollessa 
viidennellä luokalla. Kokonaisvaltainen tunneilmapiiri oli edelleen tulkittavissa pääosin positii-
viseksi, mutta eri luokkien väliltä löytyi suuriakin eroavaisuuksia. (Laine ym. 2015.) 
 
Kun piirroksista tutkittiin yksittäisiä negatiivisia ilmauksia, niitä löytyi 12 piirroksesta. Toisin sa-
noen 15 prosenttia kaikista piirroksista sisälsi negatiiviseksi tulkittavia ilmeitä ja ilmauksia. Tällöin 
tulkittiin negatiiviseksi myös puhekuplat, joissa matematiikkaa kuvailtiin tylsäksi ja epämukavaksi, 
sillä se kuvastaa negatiivista asennetta matematiikkaa kohtaan. Lisäksi mukaan otettiin myös koko-
naisvaltaisessa arviossa ambivalenteiksi tulkitut piirrokset. Näissä piirroksissa, jotka sisälsivät ne-
gatiivisia ilmauksia, viidessä piirroksessa eli lähes joka toisessa piirroksessa esiintyi myös tablet-
laite työvälineenä. Tämä oli mielenkiintoinen havainto, sillä aineistossa esiintyi tablet-laite 20:ssa 
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piirroksessa ja neljänneksessä näistä löytyi negatiivisia ilmauksia. Havainto ei kuitenkaan voida pää-
tellä sitä, että koetaanko matematiikka tai ilmapiiri matematiikan oppitunneilla negatiivisena juuri 
tablet-laitteiden vuoksi. 
 
Lisäksi tunneilmapiiristä kertoivat oppilaille ja opettajille kirjoitetut puhe- ja ajatuskuplat, joissa kä-
siteltiin työskentelytapoja. Piirroksissa toistui lausahdukset, joilla viitattiin yhdessä tekemiseen, esi-
merkiksi: ”Tekiskö kaverin kanssa”, ”Saa tehdä kaverin kanssa”, ”Tuu mun kans tekeen” ja ”Välillä 
teen yhessä matikkaa”. Useassa piirroksessa opettaja antaa luvan tehdä kaverin kanssa tai piirrok-
sesta on muuten tulkittavissa se, että työskentely yhdessä kaverin kanssa on sallittu työtapa vaikka 
samanaikaisesti luokassa voidaan työskennellä eri tavoin. Tätä tulkintaa voidaan perustella esimer-
kiksi sillä, että piirroksiin on kuvattu oppilaita työskentelemään eri paikkoihin luokassa. Piirroksiin 
on piirretty säkkituoleja ja mattoja lattioille, joilla oppilaat työskentelevät joko yksinään tai yhdessä. 
Tämä kuvastaa sitä, että luokassa vallitsee avoin ja salliva ilmapiiri työskentelytapojen suhteen. 
Opettaja piirrosten mukaan kuvattiin myös avoimeksi monille eri työskentelytavoille, hän antoi lu-
paa hakea tabletit työskentelyvälineeksi, vaikka muut tekivät töitä kynällä ja paperilla. Kuvissa tois-
tui myös tilanne, jossa osa luokasta työskenteli tablet-laitteilla ja osa sen sijaan työskenteli monis-
teiden tai vihon parissa.  Monessa piirroksessa tablet-laitteiden lisäksi teknologiaa hyödynnettiin 
opetuksessa älytaulujen muodossa. Piirroksissa oppilaita oli piirretty älytaulun eteen  
ja tehtäviä käytiin läpi taululta usein opettajajohtoisesti. Lisäksi älytaulu kuvattiin osallistavana vä-
lineenä, jota myös oppilaat saivat käyttää. 
 
Ensimmäisenä tutkimuskysymyksenä tutkimuksessa oli, että millainen tunneilmapiiri vallitsee ma-
tematiikan tunneilla 2. ja 3. luokkalaisten piirroksista tulkittuna. Edellä esitettyjen tulosten perus-
teella voidaan sanoa, että tunneilmapiiri matematiikan tunneilla on positiivinen.  
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TAULUKKO 3. Kokonaisvaltainen arvio luokan tunneilmapiiristä matematiikan oppitunnilla. 
 
6.3 Matematiikkakuva 
Matematiikkakuvaa tutkittiin puhe- ja ajatuskuplien sisältöjen avulla. Puhe- ja ajatuskuplista havain-
noitiin piirtäjän matematiikasta pitämistä. Matematiikasta pitäminen taas kuvasta piirtäjään asen-
netta ja matematiikkaa kohtaan ja uskomuksia matematiikasta. Uskomukset ja asenteet kertovat piir-
täjän matematiikkakuvasta (ks. luku 3). Taulukossa 4 on esitelty piirtäjän matematiikasta pitäminen 
pääteltynä puhe- ja ajatuskuplista. Suurimmassa osassa piirroksista asenne matematiikkaa kohtaan 
ei ilmennyt millään tapaa. Ylipäätään puhe- ja ajatuskuplissa oppilaat ilmaisivat hyvin vähän itseään 
tekstillä, suurin osa oli kirjoittanut kupliin esimerkiksi laskutoimituksia tai tervehdyksiä luokkato-
vereilleen. Tämä voidaan tulkita niin, että matematiikan tunnilla vuoropuhelu ja ajattelu liikkuvat 
lähinnä matemaattisten laskutoimitusten ympärillä tai huomio sen sijaan on jossain muussa kuin 
matematiikassa. Oppilaiden vähäinen tunteiden kuvaaminen matematiikan oppituntipiirroksissa voi 
kertoa siitä, että heille ei vielä ole syntynyt vahvoja tunteita, asenteita ja uskomuksia matematiikkaa 
kohtaan tai he eivät koe niitä tarpeelliseksi kuvatessaan matematiikan oppituntia. 
 
 
 
 
 
 
 
 
Luokka Positiivinen Negatiivinen Ambivalentti Neutraali 
2 A 69 % 6 % 19 % 6 % 
2 B 55 % 9 % 0 % 36 % 
2 C 75 % 0 % 0 % 25 % 
3 A 47 % 6 % 12 % 35 % 
3 B 53 % 0 % 0 % 47 % 
Kaikki 2. luokat 67 % 5 % 7 % 21 % 
Kaikki 3. luokat 50 % 3 % 5 % 42 % 
Kaikki luokat 
yhteensä 
59 % 4 % 7 % 30 % 
 44 
 
TAULUKKO 4. Piirtäjän matematiikasta pitäminen pääteltynä puhe- ja ajatuskuplista. 
Luokka Pitää Ei pidä Ei käy ilmi 
2 A 6 % 19 % 75 % 
2 B 0 % 0 % 100 % 
2 C 6 % 0 % 94 % 
3 A 0 % 0 % 100 % 
3 B 0 % 0 % 100 % 
Kaikki 2. luokat 5 % 7 % 88 % 
Kaikki 3. luokat 0 % 0 % 100 % 
Kaikki luokat yh-
teensä 
3 % 4 % 93 % 
 
Puhe- ja ajatuskuplista tutkittiin myös sitä, miten matematiikka koettiin. Tekstien perusteella arvi-
oitiin matematiikan kokeminen joko vaikeaksi tai helpoksi. Matematiikan kokeminen kuvastaa op-
pilaan uskomuksia matematiikasta, jotka taas kertovat oppilaan matematiikkakuvasta (ks. luku 3). 
Piirrosten puhekuplissa ei juurikaan otettu kantaa matematiikan vaikeuteen tai helppouteen. Vain 
yksi oppilas ilmaisi suoraan kommentilla ”Vaikeeta!” matematiikan vaikeudesta. Toinen oppilas 
piirsi kaksi ajatuskuplaa itselleen, toisessa lukee ”aika helppoa” ja seuraavassa ”mut ei liian help-
poa”. Tämä voidaan tulkita ambivalenttina, oppilas kokee matematiikan kohtuullisen helppona, 
mutta kuitenkin haastavana. Haastattelin kyseisen piirroksen piirtäjää kysymyksellä ”Kertoisitko 
mitä piirroksessasi on?” saadakseni tukea piirroksen tulkintaan. Oppilas kertoi, että piirroksessa hän 
tekee matematiikan tehtäviä ja ensin luulee tehtävien olevan liian helppoja hänelle, kunnes vastaan 
tulee haastavampia tehtäviä. 
”Mä ajattelen tossa että noi tehtävät ois tosi helppoja mulle mut sit heti tuleekin 
lasku, jota pitää miettiä. Siks kirjotin et ne on niin ku aika helppoja mut ei kui-
tenkaan liian helppoja.” - Piirtäjä 16 
Yksi oppilas kirjoitti puhekuplaan ”Mä tiesin!”, se saattaa tarkoittaa sitä, että oppilas kokee mate-
matiikan helppona, mutta toisaalta sillä voi ilmaista myös iloa, jos itselleen vaikeassa asiassa onnis-
tuukin. Aineistoa kerätessä pystyin kuitenkin haastattelemalla varmistamaan, mitä oppilas oli kom-
mentillaan tarkoittanut. Tässä tapauksessa oppilas kommentoi, että matematiikan tunneilla hän 
yleensä aina tietää vastauksen tehtäviin, joten siksi hän kirjoitti puhekuplaan kommentin, että hän 
tiesi vastauksen. 
”Mä yleensä tiiän vastauksen matikassa. Siks mä sanon tossa että mä tiesin. 
Matikassa on helppoo tietää vastaus kun laskee vaan.” - Piirtäjä 38 
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Muuten matematiikan helppoudesta tai vaikeudesta oppilaat eivät kirjoittaneet puhe- tai ajatuskup-
liin. Puhe- ja ajatuskuplat sisälsivät pääosin laskutoimituksia tai kommentteja luokkakavereille tai 
opettajalle. Esitettyjen tulosten perusteella voidaan todeta, että matematiikkakuvan määrittely piir-
roksista on haastavaa, sillä oppilaat kuvasivat hyvin vähän tunteitaan piirrosten puhe- ja ajatuskup-
lissa. Toisaalta taas voidaan nähdä, että oppilaiden matematiikkakuva on pääosin myönteinen, sillä 
oppilaat kuvasivat piirroksissaan iloisia ilmeitä ja tunneilmapiiri tunneilla oli positiivinen.  
 
Osa oppilaista oli piirtänyt muille opetusryhmän oppilaille puhekuplan, jossa luokkatoveri otti kan-
taa matematiikan vaikeuteen tai helppouteen ja matematiikasta pitämiseen. Monesti piirtäjää lähellä 
istuvan oppilaan puhekuplaan oli kirjoitettu kommentti, joka viittasi matematiikan tylsyyteen. Näi-
den kommenttien voidaan ajatella kuvaavan käsitystä siitä, miten piirtäjä kokee luokkatoverin asen-
teen matematiikka kohtaan. Toisaalta taas voidaan nähdä, että piirtäjä ei ole jostain syystä uskaltanut 
omaa mielipidettään ilmaista piirroksessa, vaan on oman ajatuksensa siirtänyt läheisen oppilaan aja-
tukseksi. Oppilaat olivat kuitenkin tietoisia, että piirrokset eivät vaikuta kouluarvosanoihin, eikä oma 
luokanopettaja edes katso piirrosta oppilaan näin tahtoessa ja sillä pyrittiin tuottamaan mahdollisim-
man luottamuksellista aineistoa. 
 
6.4 Tablet-laitteiden näkyminen piirroksissa 
Piirroksista tutkittiin myös tablet-laitteiden näkyvyyttä, sillä luokissa oli ollut käytössä matematiikan 
tunneilla tablet-laitteet jo toista lukuvuotta. Yhdeksi analysoitavaksi sisältöluokaksi lisättiin siis se, 
että näkyykö piirroksissa tablet-laitteita. 26 % 2. luokkalaisista piirsi matematiikan oppituntipiirrok-
seen tablet-laitteen jollekin oppilaalle. 25 % 3. luokkalaisista piirsi laitteen piirrokseen. Molemmilla 
luokka-asteilla siis neljännes oppilaista piirsi piirrokseen näkyviin tablet-laitteen. Pieniä eroja luok-
kien kesken oli havaittavissa, yhdessä luokassa vain 11 % piirsi tablet-laitteen kun taas parhaimmil-
laan 41 % luokan oppilaista piirsi tablet-laitteen piirrokseensa. Taulukossa 5 on nähtävissä miten 
aineistossa tablet-laitteita piirtäminen matematiikan oppituntipiirroksiin jakautui luokkakohtaisesti. 
 
Yksi oppilas 2. luokalta kuvasi matematiikan oppituntia hyvin poikkeavalla ja mielenkiintoisella 
tavalla, sillä hän piirsi pelkästään tietokoneen piirrokseensa (ks. kuva 3). Haastattelin oppilasta tar-
kemmin tästä kuvasta, sillä ensin en ymmärtänyt mitä kuvassa on kuvattu. Oppilas kertoi, että ku-
vassa on tablet-tietokone ja hän pelaa kuvassa 10monkeys –peliä. Hän myös kysyi myöhemmin mi-
nulta, että voiko piirroksen taittaa keskeltä, jotta se esittäisi vielä enemmän tietokonetta. Hän halusi 
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siis konkreettisesti kolmiulotteisestikin tuoda esiin, että kyseessä on suora pienoismalli tietoko-
neesta. Näppäimistön viereen hän vielä piirsi puhekuplan, jossa sanoo ääneen pelissä esiin tulevan 
kertolaskun.  
KUVA 3. 2. luokkalaisen piirros matematiikan oppitunnista. 
Monessa muussakin piirroksessa sama 10monkeys -peli toistui. Kuvassa 4 opettaja sanoo ”nyt men-
nään pädeillä otavaan! tai ten.. Monkeys jakolasku”. Piirroksessa jokaisella oppilaalla on tablet-tie-
tokone ja kaikki ajatuskuplat ilmaisevat positiivisia asioita (”Jee”, ”ten monkeys on kiva!!!”). Ai-
neistosta löytyi kuitenkin paljon myös piirroksia, joissa esiintyi negatiivisia asioita tablet-laitteiden 
ollessa työvälineenä oppitunnilla. Yhdessä piirroksessa yksi oppilas ajattelee hymyillen ”Läpäisin 
pelin!” ja toinen hymyilevä oppilas työskentelee tablet-laitteen kanssa ajatellen ”Helppoa.”, mutta 
samassa piirroksessa piirtäjä itse neutraalilla ilmeellä ajattelee ajatuskuplassaan ”Vaikeeta!” ja kä-
dessään hänellä on myös tablet-laite. Lisäksi piirroksessa on vielä yksi oppilas ja hänelläkin on tab-
let-laite, ja hän sen sijaan ajattelee surullisella ilmeellä ”Tyhmiä tehtäviä!”. Tämä piirros jakaa tun-
temuksia matematiikan tunneilla tablet-laitteiden ollessa osana opetusta ja kuvastaa hyvin sitä, että 
kaikille tablet-laitteiden kanssa työskentely ei ole helppoa ja mieluista, toisille taas se tuo onnistu-
misen tunteita kun esimerkiksi onnistuu pelaamaan pelin läpi. Lindgren (2004, 382-383) mukaan 
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asenteiden muodostumiseen vaikuttaa vahvasti onnistumisen tarve, joten on tärkeää, että matematii-
kan tunnilla jokainen saa onnistumisia työvälineistä ja –tavoista riippumatta. Voidaan siis nähdä 
tablet-laitteet yhtenä tapana tuottaa oppilaille onnistumisen tunteita matematiikan oppitunneilla, 
joka puolestaan johtaa positiivisempaan asenteeseen matematiikkaa kohtaan. 
 
Yksi päähavainto tablet-laitteiden esiintyvyydestä piirroksissa oli se, että pelillisyys näkyy monessa 
piirroksessa, joissa tablet-laite on opetuksessa mukana. Salo ym. (2011, 36) tutkimusraportissaan 
toteavat, että teknologian mahdollistamat matemaattiset sovellukset voivat saada oppilaan ajattele-
maan ongelmaa syvemmin. Erityisesti erilaiset pelit ja simulaatiot motivoivat oppilaita ja voivat 
tuoda oppilaille syvempää ymmärrystä matematiikan ilmiöihin. Myös Bos (2009, 109) listasi yh-
deksi tavaksi pelit, määritellessään tapoja, joilla tietotekniikkaa voi hyödyntää matematiikan ope-
tuksessa. Hänen mukaan pelit nähdään motivoivina ja oppilaat pitävät niistä, mutta niiden avulla 
matemaattisen ymmärtämisen kehittäminen ei ole pääasia, vaan tietyn taidon harjoittelu. 
 
TAULUKKO 5. Tablet-laitteiden esiintyvyys piirroksissa. 
 
 
 
 
 
 
 
Luokka Esiintyy Ei esiinny 
2 A 31 % 69 % 
2 B 18 % 82 % 
2 C 25 % 75 % 
3 A 41 % 59 % 
3 B 11 % 89 % 
Kaikki 2. luokat 26 % 74 % 
Kaikki 3. luokat 25 % 75 % 
Kaikki luokat yh-
teensä 
25 % 75 % 
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KUVA 4. Esimerkki piirroksesta, jossa opettaja opastaa työskentelemään tablet-laitteella ja kaikki 
oppilaat työskentelevät niiden kanssa matematiikan oppitunnilla. 
Eräs poikkeava mielenkiintoinen havainto aineistosta oli tablet-laitteiden väärinkäyttö matematiikan 
oppitunnilla. Väärinkäytöllä tarkoitetaan sitä, että tablet-laitteella tehdään jotain muuta kuin mitä on 
ohjeistettu sillä tehtäväksi. Tämä tosin oli havaittavissa vain yhdessä piirroksessa. Piirroksessa kaksi 
oppilasta ovat luokkahuoneen lattialla säkkituolissa tablet-laitteen kanssa ja taustalla opettaja kehot-
taa poikia työskentelemään huolellisesti ja samaan aikaan toinen poika toteaa toiselle ”Pelataan sa-
laa”. Tablet-laitteiden ollessa osana opetusta opettajan on hyvin vaikea valvoa jokaisen oppilaan 
työskentelyä yhtä aikaa. Tämä tuo eteen juuri kyseisen ongelman, että osa oppilaista voi väärinkäyt-
tää tablet-laitetta ja laitteen käyttötarkoitus vääristyy. Tablet-laitteiden käyttö voikin olla juuri tämän 
takia mieluista oppilaille, sillä se saatetaan nähdä oikopolkuna ja pakotienä epämieluisista ja tylsistä 
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koulutehtävistä. Tablet-laitteen taakse on helppo piiloutua tekemään muuta kuin ohjeistettua asiaa. 
Tehtävien suorittaminen tablet-laitteen avulla ei välttämättä jää talteen, joten opettajan on mahdo-
tonta kontrolloida mitä tehtäviä oppilas on todellisuudessa tehnyt. Se mahdollistaa myös tehtävien 
nopean suorittamisen (verrattuna käsin kirjoittamiseen), joka taas voi olla este matematiikan syväl-
liselle ymmärtämiselle.  
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7 POHDINTA 
Tässä luvussa tiivistetään tutkimuksen tulokset ja vastataan tutkimuskysymyksiin. Laadullisesta ai-
neistosta pystytään harvoin nostamaan esiin niin itsestään selviä tuloksia, jotta ne voitaisiin esittää 
ilman vuoropuhelua teoriaan ja aiempien tutkimustulosten kanssa. Tutkimus ei ole pelkästään uusien 
tulosten julkituomista, vaan myös keskustelua aiempien tulosten kanssa. (Eskola 2007, 163.) Seu-
raavissa kappaleissa pyritään keskustelemaan teorian ja aiempien tutkimustulosten kanssa sekä esit-
tämään mahdollisia jatkotutkimusaiheita. Lisäksi arvioidaan tutkimuksen luotettavuutta ja eetti-
syyttä. 
 
7.1 Luotettavuus 
Tutkimusmenetelmäoppaissa luotettavuutta käsitellään usein termien validiteetti ja reliabiliteetin 
avulla. Validiteetilla tarkoitetaan tutkimusmenetelmän edelletyksiä mitata täsmälleen sitä, mitä on 
ollut tutkimuksessa tarkoituksena mitata ja reliabiliteetti tarkoittaa tutkimuksen toistettavuutta eli 
kykyä antaa ei-sattumanvaraisia tuloksia. (Hirsjärvi, Remes & Sajavaara 2009, 231.) Laadullisen 
tutkimuksen parissa on kuitenkin kritisoitu kyseisiä käsitteitä, sillä ne ovat syntyneet kvantitatiivisen 
tutkimuksen piirissä ja käsitteinä vastaavat vain määrällisen tutkimuksen tarpeisiin (Tuomi & Sara-
järvi 2013, 136). Tapaustutkimuksen tekijät perustelevat tätä esimerkiksi siten, että jokainen tapaus, 
joka koskee ihmistä ja kulttuuria, on ainutlaatuinen, joten sen toistettavuutta ei voida arvioida (Hirs-
järvi ym. 2009, 232).  
 
Laadullisessa tutkimuksessa pyritään läpinäkyvyydellä osoittamaan tutkimuksen luotettavuus. Lä-
pinäkyvyys saavutetaan raportoimalla tutkimuksen toteutus tarkasti vaihe vaiheelta. Aineiston ke-
ruun olosuhteet tulee kertoa tarkasti ja mahdollisista häiriötekijöistä on raportoitava. Laadullisen 
aineiston analyysin luokittelun perusteet ja niiden synty on myös tultava esille raportoinnissa. Sa-
moin tulosten tulkintoihin on oltava perustelut. (Hirsjärvi ym. 2009 232.) Tässä tutkimuksessa tut-
kimuksen vaiheet on raportoitu tarkasti ja analyysimenetelmää avattu kattavasti. Tulokset on esitelty 
perusteluineen. Lisäksi tässä tutkimuksessa tutkimuksen luotettavuutta lisäävät kuvat oppilaiden 
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piirroksista, sillä tällöin lukijalle tarjotaan mahdollisuus itse tulkita lasten piirroksia ja arvioida niistä 
tehtyjen tulkintojen luotettavuutta. 
 
Pattonin (2002, 244) mukaan laadullisen tutkimuksen aineiston koolle ei ole sääntöjä, vaan koko 
riippuu siitä mitä halutaan tutkia. Tässä tutkimuksessa aineiston koko ei ollut kovinkaan merkittävä, 
mutta kuitenkin kattava otos hankkeessa mukana olleista luokista. Tutkimusaiheena tunneilmapiiri 
matematiikan oppitunnilla ei vaatinut isoa aineistoa, sillä tutkimuksen tarkoituksena oli case-tyyp-
pisesti tutkia tässä hankkeessa mukana olevien luokkien tunneilmapiiriä, eikä esimerkiksi koko Suo-
men kattavasti eri luokkia, joilla on tablet-laitteet opetuksessa mukana. Tämän tutkimuksen luotet-
tavuutta voisi kuitenkin parantaa esimerkiksi laajempi aineisto. Aineistoa olisi voinut kerätä kaikilta 
Digikirja-hankkeessa mukana olleilta luokilta. Laajemmasta aineistosta olisi saattanut tulla esiin eri-
laisia näkökulmia tutkimukseen. Hankkeessa mukana olevat opettajat olivat kuitenkin kiireisiä ja ei 
olisi ollut mielekästä vaatia heitä luokkansa kanssa osallistumaan tutkimukseen. Hankkeen myötä 
kuitenkin lähes kaikki olivat työllistettyinä eri tutkimuksiin.  
 
Tutkimusaineisto kerättiin kahden viikon aikana helmikuussa 2016 ja jokaisen aineistonkeruutilan-
teen jälkeen näkemykseni kehittyi sen suhteen, miten parhain mahdollinen aineisto saavutetaan. On 
selvää, että jokainen aineistonkeruutilanne oli erilainen ja edeltävät tilanteet vaikuttivat seuraaviin. 
Tutkimusprosessin myötä tutkijan näkemykset ja tulkinnat kehittyvät, mutta aineistonkeruuseen liit-
tyvää kehitystä ei kuitenkaan nähdä puutteena, vaan osana luontaista kehitysprosessia (Kiviniemi 
2007, 81). Alustavaa analyysia tapahtui väistämättä jo aineistonkeruuhetkellä, mutta haastattele-
malla lapsia pyrittiin saamaan luotettavampaa analyysia ja välttämään liiallisia omia tulkintoja. 
 
Piirrosten ja lasten haastatteluiden lisäksi tiedon kerääminen muilla menetelmillä olisi myös lisännyt 
luotettavuutta. Esimerkiksi lapsia olisi voinut myös jälkikäteen haastatella ja käyttää haastattelun 
tukena heidän piirroksiaan. Myös luokanopettajia olisi voinut haastatella ja liittää tutkimukseen hei-
dän näkökulmansa luokan tunneilmapiiristä ja oppilaiden matematiikkakuvasta. Eettisesti kuitenkin 
olisi ollut arveluttavaa työllistää hankkeessa olevia opettajia haastatteluilla, sillä kolme muuta gra-
dun tekijää käyttivät opettajien haastatteluita aineistonkeruumenetelmänä. Aikaa lasten piirrosten 
teetättämiseen ja luokanopettajien haastatteluihin olisi myös mennyt kohtuuton aika kyseisiltä luo-
kanopettajilta.  
 
Luotettavuutta olisi väistämättä parantanut myös se, että yhden tutkijan sijaan piirrokset olisi analy-
soinut kaksi tai useampi tutkija. Tähän ei kuitenkaan tässä tutkimuksessa ollut resursseja. Analyysi 
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on kuitenkin pyritty tekemään täsmällisesti samalla tavalla joka piirrokselle, jotta analyysi on mah-
dollisimman luotettava. Aineisto on analysoitu useaan kertaan pitkän aikavälin aikana ja tällä tapaa 
vahvistettu tehtyjä tulkintoja. Tulkinnoille on haastattelujen avulla myös haettu vahvistusta. Kuiten-
kaan tutkijan omaa näkemystä tulkinnoissa ei voi tässä tapauksessa sulkea pois. 
 
7.2 Eettisyys 
Tutkimuksen eettisyydestä Hallamaa, Lötjönen, Launis ja Sorvali (2006, 398) tiivistivät kolme mo-
raalista normia, jotka vaativat tietysti tilannekohtaista tulkintaa, mutta niitä noudattamalla tutkimus-
eettisiltä väärinkäytöksiltä vältytään: 
 1) Älä vahingoita tutkimuksesi kohdetta. 
 2) Älä valehtele tutkimustasi koskevista asioista tiedeyhteisölle äläkä yhteis-
kunnalle. 
 3) Älä varasta muiden aineistoja äläkä tuloksia. (Hallamaa ym. 2006, 398.) 
Tässä tutkimuksessa on vilpittömästi pyritty noudattamaan edellä mainittuja normeja tutkimuksen 
jokaisessa vaiheessa ja tätä tukee päätöksiä avaavat perustelut tutkimusraportissa. Hyvään tieteelli-
seen käytäntöön kuuluu myös muiden tutkijoiden arvostaminen ja aiempiin tutkimuksiin täsmällinen 
viittaaminen (Tuomi & Sarajärvi 2013, 133). Tutkimusraportissa on viitattu aiempiin tutkimustulok-
siin täsmällisesti ja raportoitu tämän tutkimuksen kulkua ja tuloksia huolellisesti. 
 
Ennen haastattelua haastateltaville tehtiin selväksi, että heitä ei voida tunnistaa tutkimusraportista 
millään tavalla. Tutkimusaineisto tulee anonymisoida muuttamalla haastateltavien nimet ja käsitte-
lemällä taustatietoja erillään muista tiedoista niin, ettei niitä voida yhdistää (Kuula 2006, 214.) Tässä 
tutkimuksessa jokainen oppilas sai numerokoodin, jotta piirros- ja haastatteluaineisto oli yhdistettä-
vissä toisiinsa jälkikäteen. Nimitietoja ei käsitelty tutkimuksessa muuta kuin lupien kyselyssä. Ne 
oppilaat, jotka eivät olleet saaneet lupaa tutkimukseen huoltajiltaan suljettiin pois tutkimuksesta ai-
neistonkeruuvaiheessa. Luokanopettaja osoitti luokan istumajärjestyksestä minulle etukäteen kysei-
set oppilaat ja merkitsimme heidän numerokoodiinsa merkinnän, että heitä ei saa haastatella tai piir-
rosta ei saa tutkimuksessa käyttää. Näin toimittaessa nimitietojen käsittelyltä vältyttiin ja pystyttiin 
heti anonymisoimaan tutkittavat. Monet oppilaat kirjoittivat piirroksiinsa kuitenkin luokkatoverei-
densa nimiä. Anonymiteetin säilymisen vuoksi tässä tutkimusraportissa julkaistuista oppilaiden piir-
roksista on poistettu mahdolliset nimet. 
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Lapsia tutkittaessa on pyydettävä lupa osallistua tutkimukseen niin lapselta itseltään kuin hänen 
huoltajaltaan. Ensin on saatava suostumus tutkimukseen osallistumisesta huoltajalta, mutta lapsi itse 
lopulta päättää, osallistuuko tutkimukseen vai ei. On olennaista myös informoida tutkittavaa tutki-
muksesta niin, että hän todella ymmärtää mistä tutkimuksessa on kyse. Jos tutkittava osaa jo lukea, 
hänelle on annettava suullisen informaation lisäksi myös kirjallinen esite tutkimuksesta. (Kuula 
2006, 147–151). On myös pidettävä huoli siitä, että lapselle ei muodostu tutkimuksesta epämukavaa 
kokemusta, vaan tutkimus on lapsiystävällinen ja osallistuminen siihen hauskaa ja arkipäiväistä 
(Aarnos 2010, 173.)  
 
Tässä tutkimuksessa ensin tiedusteltiin lasten huoltajilta lupaa lapsen tutkimukseen osallistumisesta. 
Lähetin sähköpostitse hyvissä ajoin ennen aineistonkeruuta jokaisen luokan opettajalle lupakyselyn 
ja pyysin, että he jakaisivat kyselyn oppilaille ja keräisivät vastaukset talteen. Lupakyselyssä (ks. 
liite 1) pyydettiin erikseen lupaa lapsen piirroksen käyttämiseen tutkimuksessa, haastatteluun ja piir-
roksen julkaisemiseen opinnäytetyössä. Aineistonkeruutilanteessa varmistin vielä jokaiselta lapselta 
erikseen, saako hänen piirrosta käyttää tutkimuksessa, saako häntä haastatella ja voiko hänen piir-
roksensa julkaista tutkimusraportissa. Osa oppilaista unohti palauttaa opettajalleen lupakyselyn en-
nen aineistonkeruun tapahtumista, joten automaattisesti heidän piirroksiaan ei voitu käyttää tutki-
muksessa. 6 oppilasta ei saanut huoltajaltaan lupaa osallistua tutkimukseen. Lisäksi 3 oppilasta sai 
luvan hänen piirroksensa käyttämiseen tutkimuksessa, mutta haastattelulupaa sen sijaan huoltajat 
eivät antaneet. 8 oppilaan piirrosta ei saanut julkaista tässä valmiissa tutkimusraportissa. Aineiston-
keruuhetkellä yksi oppilas harmitteli, kun oli unohtanut palauttaa lupakyselyn. Sovimme luokan-
opettajan kanssa, että jos hän seuraavana koulupäivänä palauttaa lupakyselyn, niin opettaja informoi 
minua tästä sähköpostilla. Opettaja ilmoitti minulle sovittua aikaa myöhemmin, että oppilas oli saa-
nut luvan huoltajiltaan osallistua tutkimukseen, mutta olin jo analysoinut aineistoa ilman kyseistä 
piirrosta. Myöhässä tullut lupa siis aiheutti tämän piirroksen tutkimuksesta poisjättämiseen. 
 
Piirrostehtävä tehtiin tavallisen oppitunnin ohessa ja oppilaat saivat omaan tahtiin piirtää, tällä tavoin 
tutkimuksesta pyrittiin luomaan mahdollisimman mukava ja arkipäivänen kokemus lapsille. Oppi-
laat saivat piirtää haluamillaan välineillään ja käyttää piirroksessa halutessaan myös värejä. Piirrok-
sia ei myöskään täytynyt esitellä omalle opettajalle, mikä voidaan nähdä madaltavana kynnyksenä 
piirtää piirrokseen juuri niitä asioita, mitä oppilas haluaa. Opettaja arvioi luokkansa oppilaita jatku-
vasti, joten oppilas voisi kuvitella piirroksen vaikuttavan omaan arviointiin jos piirros olisi palautettu 
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opettajalle. Haastattelutilanteet tapahtuivat piirrostehtävän yhteydessä, keskustelun omaisesti ja lap-
siystävällisesti. Oppilaiden ei ollut pakko vastata kysymyksiini ja aloitin keskustelun aina kysymällä 
oppilaalta lupaa haastatteluun. Usein kysyin oppilaalta avoimen kysymyksen, "Haluatko kertoa jo-
tain piirroksestasi", jotta en olisi liikaa johdatellut oppilasta kertomaan piirroksesta juuri niitä asioita, 
joihin olin kiinnittänyt huomiota. 
 
7.3 Johtopäätökset ja jatkotutkimusmahdollisuudet 
Tutkimus rakentui kolmen tutkimuskysymyksen avulla. Ensimmäisessä tutkimuskysymyksessä ky-
syttiin millainen tunneilmapiiri vallitsee matematiikan oppitunneilla 2. ja 3. luokkalaisten piirrok-
sista tulkittuna. Toinen tutkimuskysymys käsitteli matematiikkakuvaa ja kysymyksenä oli millainen 
matematiikkakuva oppilailla on piirroksista tulkittuna. Viimeisessä tutkimuskysymyksessä kysyt-
tiin, miten tablet-laitteet näkyvät lasten piirroksissa. Aineisto kerättiin Digikirja-hankkeessa mukana 
olleilta viideltä luokalta, kolmelta 2. luokalta ja kahdelta 3. luokalta. Luokan oppilaille annettiin 
tehtäväksi piirtää itsensä ja opetusryhmänsä matematiikan oppitunnilla käyttäen apuna puhe- ja aja-
tuskuplia. Piirrosaineiston lisäksi tutkimusaineistona toimi lasten haastattelut. Aineisto analysoitiin 
käyttämällä Tikkasen (2008) lasten matematiikan oppituntipiirroksiin kehittelemää tunneilmapiirin 
analyysimenetelmää apuna. 
 
Ensimmäiseen tutkimuskysymykseen, joka liittyi tunneilmapiiriin matematiikan oppitunneilla, tu-
loksena oli, että tunneilmapiiri oli positiivinen. Toiseen tutkimuskysymykseen liittyen oppilaiden 
matematiikkakuvaan, tulokseksi saatiin se, että matematiikkakuvan tulkitseminen piirroksista on 
haasteellista. Syynä tähän oli se, että oppilaat kuvasivat piirroksissaan hyvin vähän tunteitaan ja 
asenteitaan matematiikkaa kohtaan piirroksissa, jonka vuoksi matematiikkakuvaa oli haastavaa tul-
kita. Kuitenkin voidaan nähdä myönteiset ilmaukset matematiikan oppitunnilla siten, että myös op-
pilaiden matematiikkakuva on pääosin tulkittavissa myönteiseksi. Kolmantena tutkimuskysymyk-
senä oli, että miten tablet-laitteet näkyvät oppituntipiirroksissa. Tulokseksi muodostui, että tablet-
laitteet näkyivät piirrosaineistossa luokkakohtaisesti eri tavoin. Osan luokan piirroksissa tablet-lait-
teita oli nähtävillä runsaasti ja osassa sen sijaan hyvin niukasti.  Päätuloksena tästä tutkimuksesta 
voidaan sanoa olevan se, että oppilaan tunnetila piirroksista tulkittuna oli siltä osin positiivinen, mitä 
kuvista pystyttiin tulkitsemaan. Lähes puolet piirroksista oli kuitenkin piirretty niin, että piirtäjän 
tunnetta ei pystytty suun asennosta tulkitsemaan.  Kokonaisvaltainen tunneilmapiiri matematiikan 
oppituntipiirroksissa oli enimmäkseen positiivinen.  
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Mielenkiintoinen havainto eri luokkia vertaillessa oli se, että luokassa 2 A oppilaan tunnetila oli 
kaikista luokista positiivisin, mutta eniten kuvauksia siitä, että matematiikasta ei pidetty, oli tässä 
samassa luokassa. Myös kyseessä olevan luokan kokonaisvaltainen tunneilmapiiri oli muihin luok-
kiin verrattaessa kuvattu eniten negatiiviseksi ja ambivalentiksi. Samasta luokasta löytyi siis paljon 
positiivisia ilmauksia, mutta myös koko aineistoon suhteuttaen eniten negatiivisuuteen viittaavia il-
mauksia. Tästä luokasta voidaan sanoa, että luokan oppilaille on muodostunut vahvoja tunteita ma-
tematiikkaa kohtaan ja he myös ilmaisevat niitä rohkeasti. 
 
Tulosta tablet-laitteiden näkyvyydestä pohdittaessa voidaan nähdä niin, että osa luokista käytti eri-
tyisesti matematiikan oppitunneilla tablet-laitteita aktiivisemmin kuin toiset ja sen vuoksi luokkien 
kohdalla oli eroavaisuuksia. Voidaan myös ajatella, että tablet-laitteet koettiin jo niin arkipäi-
väiseksi, että niitä ei koettu merkittäväksi piirtää piirroksiin. Toisaalta taas kuviin piirrettiin paljon 
oppilaita työskentelemään kynien ja vihkojen kanssa, jonka luulisi olevan kuitenkin vielä arkipäi-
väsempää koulumaailmassa. Kuitenkin isossa osassa piirroksista, joihin tablet-laitteita oli kuvattu, 
työskentely tapahtui luokassa matematiikan oppitunnilla pelkästään tablet-laitteella. Vaikka vain 25 
% oppilaista piirsi piirrokseen tablet-laitteen, voidaan sitä silti pitää merkittävänä määränä. Voidaan 
päätellä, että tutkimuksessa mukana olevat luokat kuvasivat piirroksiin suhteessa enemmän tablet-
laitteita, kuin mitä muut satunnaisesti valitut luokat olisivat kuvanneet. Tätä johtopäätöstä voidaan 
perustella Digikirja-hankkeella. Tutkimuksessa mukana olleet luokat olivat mukana hankkeessa ja 
heillä oli ollut käytössä tablet-laitteet opetuksessa jo toista lukuvuotta ja luokkien opettajat kävivät 
säännöllisesti tapaamisissa hankkeen puolesta. Laitteiden käyttämisestä keskusteltiin, kokemuksia 
ja ongelmatilanteita jaettiin tapaamisessa, joka varmasti kannusti opettajia kokeilemaan ja käyttä-
mään laitteita aktiivisesti omassa opetuksessa. Epäilemättä tämä myös näkyi oppilaiden piirroksissa. 
 
Tämä tutkimus oli osa Tampereen kaupungin Digikirja-hanketta ja hankkeen myötä on valmistunut 
myös kaksi muuta pro gradu -tutkielmaa. Leinonen (2015) tutki gradussaan mobiililaitteiden ope-
tuskäytön asettamia haasteita opettajien ammatilliselle kehitykselle ja keräsi avoimen kyselylomak-
keen avulla tietoa hankkeessa mukana olleilta opettajilta. Kyselylomakkeessa hyödynnettiin tulevai-
suuden muistelu –menetelmää. Tutkimuksen mukaan mobiililaitteiden opetuskäytön asettamina 
haasteina nähtiin ryhmädynamiikan ja roolien muuttuminen, teknologisten perustaitojen kehittämi-
nen, teknologiasta arkipäiväiseksi tuomisen sekä eriyttäminen. Opettajat kirjoittivat myös motivoin-
nista, ja siihen kaivattiin kehitystä ja apukeinoja uuden teknologian kanssa motivoimiseen. Koettiin 
kuitenkin, että teknologian käyttö opetuksessa voi itsessään toimia motivoivana keinona oppilaille 
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ja teknologiaa käytettäessä opetuksessa oppilaita motivoivana nähtiin myös oppilaan rooli aktiivi-
sena tiedonhakijana. (Leinonen 2015, 37.) Motivaatio vaikuttaa myös oppilaan matematiikkaku-
vaan, joten teknologian käyttäminen opetuksessa voi kyseisen tutkimuksen mukaan motivaation 
myötä luoda oppilaalle myös positiivisemman asenteen matematiikkaa kohtaan ja viedä matematiik-
kakuvaa positiiviseen suuntaan. Tämän tutkimuksen perusteella ei voida suoraan sanoa, että tekno-
logian käyttö opetuksessa motivoisi oppilaita. Kuitenkin piirosten perusteella tablet-laitteiden käyt-
täminen matematiikan tunnilla vaikutti mieluisalta työskentelytavalta ja yleensä siihen yhdistettiin 
myös muu paikka kuin oma pulpetti. Näiden asioiden voidaan nähdä toimivan motivoivan oppilaita 
työskentelemään matematiikan tunneilla. Tutkimuksen mukaan kokonaisvaltainen tunneilmapiiri 
matematiikan oppitunneilla oli positiivinen ja tablet-laitteet koettiin osana matematiikan oppituntia. 
Suoraa yhteyttä positiivisen asenteen ja tablet-laitteilla työskentelyn suhteen ei kuitenkaan voida 
nähdä, sillä laitteiden käytön yhteydessä kuvattiin myös negatiivisia ilmauksia piirroksissa. 
 
Toinen valmistunut pro gradu -tutkielma Digikirja-hankkeesta on Kuuselan (2016) tutkimus, joka 
käsitteli tablet-laitteita opetuksessa oppilaslähtöisyyden edistäjänä. Tutkimuksessa haastateltiin 
kuutta hankkeessa mukana olevaa luokanopettajaa. Tutkimuksen mukaan tablet-laitteiden koettiin 
motivoivan oppilaita. Motivaatiota lisäsi esimerkiksi asioiden kertaamisen kiinnostavuus tabletilla, 
esimerkiksi pelien pelaaminen tabletilla, motivoi kertaamaan opittua asiaa paremmin kuin lisätehtä-
vien tekeminen paperille. Pelit eivät oppilaiden mielestä tunnu oppimiselta, vaan pelejä pelataan 
mieluusti ja uusi väline innostaa oppilaita työskentelyyn. Erilaisten sovellusten ja ohjelmien itseoh-
jautuvuuden koettiin myös motivoivan oppilaita, sovellukset antavat palautteen oppilaalle jo ennen 
opettajaa. Laiteongelmat ja ohjelmien virheet söivät kuitenkin niin oppilaan kuin opettajankin moti-
vaatiota. Haastattelut tehtiin projektin alkuvaiheessa, helmikuussa 2015, jolloin laiteongelmia oli 
huomattavasti paljon enemmän kuin vuosi myöhemmin kun tämän tutkimuksen aineistoa kerättiin, 
joten motivaatiota heikentäviä laiteongelmia ei enää ollut häiritsevän paljoa. (Kuusela 2016, 50-51.) 
Sekä Leinosen (2015) että Kuuselan (2016) tutkimusten tulosten mukaan teknologia nähtiin moti-
voivana tekijänä opetuksessa ja tulokset tukevat positiivisemman matematiikkakuvan muodostu-
mista. 
 
Ovatko oppimateriaalit merkityksellisiä oppilaiden matematiikkakuvan rakentumisen suhteen? Tab-
let-laitteet tarjoavat mahdollisuuden eriyttämiseen ja sen myötä tarjoavat jokaiselle oman tasoisia 
tehtäviä. Oman tasoiset erilaiset tehtävät motivoivat ja tuovat oppilaille onnistumisen tunteita. Voi-
daan todeta, että tablet-laitteiden kautta pystytään tuottamaan oppilaille onnistumisen tunteita mate-
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matiikan oppitunneilla, joka taas luo positiivisempaa asennetta matematiikkaa kohtaan. Tablet-lait-
teet ovat monelle lapselle luontaisesti kiinnostavia ja aito kiinnostus edesauttaa myös oppimista. 
Kuten tutkielman teoriaosuudessa on mainittu, on perinteinen matematiikan opetus usein vahvasti 
opettajajohtoista (Hirvonen 2012, 72). Tablet-laitteiden käyttäminen matematiikan opetuksessa oh-
jaa pois opettajajohtoisuudesta, sillä oppilas voi itse arvioida minkä tasoisia tehtäviä tekee ja tarkis-
taa itsenäisesti tehtävät. Aiempien tutkimusten mukaan oppilailta itseltään on myös tullut toiveita, 
että esimerkiksi tietokoneita tulisi käyttää opetuksessa enemmän, joka kertoo siitä, että oppilaiden 
keskuudessa se koetaan mieluisana työtapana. Tutkimuksessa tuli esiin myös muiden oppilaiden 
auttaminen, lapset ovat innokkaita auttamaan toisiaan laitteiden kanssa ja apua pyydetään mieluusti 
luokkatovereilta. Se, että lapsi pystyy itse toimimaan opettajana muille, parantaa minäkäsitystä ja 
itseluottamusta niin koulussa kuin muillakin elämän osa-alueilla. 
 
Kuten tässä tutkimusraportissa on todettu, että vuosiluokilla 1-2 matematiikan osalta tavoitteeksi 
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa on asetettu oppilaiden kannustaminen esittämään 
ratkaisujaan ja päätelmiään myös tieto- ja viestintäteknologiaa käyttäen, ja tämän tutkimuksen myötä 
voidaan sanoa, että sähköisen oppimateriaalin käyttäminen matematiikan oppitunneilla näissä luo-
kissa vastasi tavoitteeseen (Opetushallitus 2014, 128–130). Hankkeessa mukana olevat luokat piir-
rosten perusteella käyttivät tablet-laitteita matematiikan opetuksessa ja lisäksi oppilaat esittivät rat-
kaisujaan älytaululla. 
 
Tuohilampi (2016) väitöskirjassaan arvioi suomalaisten oppilaiden affektiivisten osa-alueiden ke-
hittymistä koulu-uran aikana. Tutkimuksen mukaan tunnetilat kehittyivät negatiiviseen suuntaan jo 
koulu-uran alkuvuosina ja tyttöjen kehitys oli poikia vakavampaa. Tutkimuksissa oli havaittavissa 
suomalaisoppilaiden kokevan matematiikan oppitunnit harvoin tunnetasolla positiiviseksi ja innos-
tavaksi. Tämä johtaa siihen, että matematiikkaa on vaikea kokea itselleen merkityksellisesti, jos ma-
tematiikkaa ei koeta tunnetasolla. Tutkimuksen perusteella voidaan sanoa, että ratkaisu negatiivisten 
tunnetilojen kehittymisen välttämiseksi voisi löytyä matematiikan opetuksesta. Painoarvoa tulisi li-
sätä sosiaaliselle vuorovaikutukselle ja matematiikan oppitunneilla tulisi keskittyä entistä enemmän 
yhdessä tekemiseen. (Tuohilampi 2016.) Opettajien tulisi kiinnittääkin matematiikan oppituntien 
tunneilmapiiriin huomiota ja pyrkiä luomaan entistä kannustavampia, sosiaalisempia ja yhteistoi-
minnallisia tilanteita oppitunneille. Tutkimuksen teoriaosuus tukee tätä päätelmää, sillä pienten op-
pilaiden kanssa toiminnallisuus oppitunneilla on erityisen tärkeää ja tulisi pyrkiä pois pulpettisidon-
naisuudesta ja opettajajohtoisuudesta. Tablet-laitteet nähdäänkin yhtenä ratkaisuna opetuksen vie-
misenä oppilaslähtöisemmäksi ja niiden avulla päästään myös pois pulpettien takaa. (Paalasmaa 
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2014, 92–93.) Opettaja pystyy myös itse omalla toiminnallaan luomaan myönteisempää ilmapiiriä 
oppitunneilla. Myönteinen ilmapiiri edesauttaa lasta rakentamaan itselleen positiviista minäkuvaa 
oppijana.  Tutkimuksen teoriaosuudessa todettiin, että pettajan oma asenne ja kokemukset matema-
tiikasta usein vaikuttavat siihen, miten hän itse matematiikkaa opettaa. Joten lapsuudessa koetut ne-
gatiiviset kokemukset ja tunteet matematiikassa peilaantuvat omaan toimintaan vielä aikuisenakin 
ja opettaja saattaa siirtää negatiivisuutta matematiikkaa kohtaan suoraan oppilailleen. (Kajetski & 
Salminen 2011, 7, 11.) Tutkimuksen perusteella opettajan puhe matematiikan tunneilla oli enemmän 
negatiivista kuin positiivista. Toisaalta negatiivinen puhe oli enimmäkseen kurinpidollista puhetta. 
On syytä pohtia, onko jatkuva negatiivinen puhe tarpeellista ja olisiko opettajien syytä miettiä, 
kuinka paljon he oppitunneilla kehuvat oppilaita. Kehuminen ja kannustaminenkin näkyi piirrok-
sissa ja opettajan ilme kuvattiin pääosin hymyileväksi, mutta ihanteellista tietenkin olisi, etteivät 
oppilaat kuvaisi lainkaan negatiivista puhetta opettajalleen. 
 
Edellisessä kappaleessa pohdittiin opettajan puheen luonnetta ja edellä mainitut negatiiviset ja posi-
tiiviset ilmaukset olivat kuitenkin murto-osa piirroksissa kuvatuista puhe- ja ajatuskuplista. Puhe 
matematiikan oppitunneilla kuvattiin pääosin puheeksi matematiikasta tai keskusteluksi luokkato-
verin kanssa. Matematiikan tunnilla vuoropuhelu ja ajattelu on enimmäkseen matemaattisten lasku-
toimitusten ympärillä tai huomio oppitunneilla on jossain muussa kuin matematiikassa. Oppilaiden 
vähäinen tunteiden kuvaaminen matematiikan oppituntipiirroksissa saattaa kertoa siitä, että heille ei 
vielä ole syntynyt vahvoja tunteita, asenteita ja uskomuksia matematiikkaa kohtaan tai he ovat arkoja 
kuvaamaan niitä. Tutkimuksen tulos puheesta matematiikan tunnilla kertoo myös siitä, että matema-
tiikan oppitunneilla puhe yleensä keskittyy laskutoimituksiin. On syytä pohtia, täytyisikö puhe ma-
tematiikan oppitunneilla keskittää myös tunteisiin? 
 
Tämä tutkimus keskittyi tutkimaan tunneilmapiiriä matematiikan oppitunneilla luokissa, joissa ope-
tuksessa käytetään tablet-laitteita. Jatkotutkimuksissa voisi tutkia myös luokkia, joissa tablet-laite ei 
ole opetuksessa mukana ja vertailla tuloksia keskenään. Tällöin voitaisiin tehdä päätelmiä, vaikut-
taako tablet-laitteiden käyttäminen matematiikan oppitunneilla tunneilmapiiriin ja oppilaiden mate-
matiikkakuvan muodostumiseen. Tässä tutkimuksessa yksi mielenkiintoinen havainto oli negatiivis-
ten ilmausten näkyminen piirroksissa, joissa oli kuvattu myös tablet-laite ja yksi jatkotutkimuksen 
aihe voisikin olla myös se, että koetaanko tablet-laite negatiivisen ilmapiirin luojana matematiikan 
oppitunneilla tai vaikuttaako tablet-laite matematiikan kokemiseen negatiivisena. Laineen ym. 
(2013, 2015) tavoin olisi kiinnostavaa kerätä samoista opetusryhmistä vastaavanlaista piirrosaineis-
toa muutaman vuoden päästä ja tutkia, onko tunneilmapiirissä tapahtunut muutoksia.  
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Jatkotutkimusaiheen paikka olisi myös piilomerkitysten havainnointi ja tulkitseminen. Matematii-
kan oppituntipiirroksissa osa oppilaista oli piirtänyt luokkatovereilleen puhekuplia, joissa otettiin 
kantaa matematiikan vaikeuteen tai matematiikasta pitämiseen. Monesti puhekuplien teksti viittasi 
matematiikan tylsyyteen. Näiden kommenttien voidaan ajatella kuvaavan käsitystä siitä, miten piir-
täjä kokee luokkatoverin asennetta matematiikka kohtaan. Jos kuitenkin tulkittaisiin niin, että lähei-
selle luokkakaverille piirretyt ajatukset ja puheenvuorot kuvastaisi piirtäjän omia asenteita ja usko-
muksia matematiikkaa kohtaan, tutkimuksen tuloksista tulisi hyvin erilaisia. Olisi mielenkiintoista 
huomioida nämä molemmat näkökulmat jatkotutkimuksessa. Tällöin voitaisiin tutkia, miten luok-
katovereiden asenne matematiikkaa kohtaan nähdään ja koetaan, vai onko se sittenkin piiloviestintää 
omista tunteista ja ajatuksista. 
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